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RESUMO

Com o objetivo de trazer uma contribui¢do ao processo de educacdo inclusiva que vem se
efetivando em nosso pais, este trabalho toma como objeto de estudo a pratica pedagdgica de
professores que trabalham com alunos com deficiéncia mental, em salas de aula de escolas
comuns. Trata-se de uma pesquisa qualitativa e modalidade de observagdo participante com
registro etnografico, desenvolvida em onze salas de aula nos segmentos de educac&o infantil e
ensino fundamental, de nove escolas distribuidas em Belo Horizonte e Contagem. Dessas,
apenas uma pertence a rede privada de ensino de Belo Horizonte. Tomei como base tedrica a
perspectiva de educagdo como espago do exercicio da préxis social, sendo a préatica entendida
como fonte de saberes. O estudo mostrou que a responsabilidade da educacéo inclusiva néo é
somente do professor, mas de todo o sistema educativo, das politicas publicas e da sociedade.
Entretanto a docéncia pode trazer grandes contribuices nesse processo, criando, na prética,

possibilidades de oferecer uma educagéo igual para todos.
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ABREVIATURAS

PPD: Pessoas portadoras de deficiéncia

PNE: Portador de necessidades especiais

PNEE: Portador de necessidades educativas especiais

DM: Deficiente/ Deficiéncia mental

CORDE: Coordenadoria Nacional para a Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
MEC: Ministério da Educagdo e Cultura

LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional



1- INTRODUCAO

Com o objetivo de contribuir com o processo de sistematizacéo de referenciais para a
pratica docente de inclusdo de alunos com deficiéncia mental na escola regular', apresento
um estudo exploratdrio sobre a pratica pedagogica do professor de escola comum que recebe
alunos com deficiéncia mental, conforme as atuais exigéncias da Constituicdo Federal de
1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - 9394/96. Para tal, desenvolvi a
pesquisa usando método da observagdo participante, com registro etnogréfico em uma classe
de alunos do 1° ano do 2° ciclo, cujas aulas eram ministradas por duas professoras.

Além dos dados obtidos na pesquisa de campo, foi incluida, neste estudo, a analise
dos seguintes documentos:

- Relatérios da Pratica Educativa de uma turma de Pedagogia da FAE-UFMG?;

- Relatorios descritivos das reunides realizadas durante o ano de 2001, entre a equipe
pedagogica da APAE-Contagem e as escolas comuns daquele municipio®;

- Registros da minha prética profissional.

A preocupacdo em sistematizar referenciais para subsidiar a pratica docente de
inclusdo, a partir das iniciativas dos professores que recebem, em suas turmas comuns,
criangas com deficiéncia mental, surgiu da minha experiéncia profissional como psicéloga e

professora, voltada para a formagéo continuada de professores pertencentes aos diferentes

1 A Prof? Dr* Maria Tereza Eglér Mantoan coordenadora do Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino e
Diversidade — LEPED/FE/UNICAMP, elaborou recentemente (2003) em parceria com profissionais de outras
areas e tendo o apoio da Procuradoria Federal dos Direitos do Cidaddo, um documento intitulado: O Acesso de
Pessoas com Deficiéncia as Classes e Escolas Comuns da Rede Regular de Ensino. Nesse estudo chamam a
atencdo para o termo escola regular, esbogado no Parecer CNE/CEB n° 11/00 (pag. 132), das Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo de Jovens e Adultos), esclarecendo que toda escola que é regida por uma
lei juridica,

é regular. Assim, a escola que ndo € regular, é ilegal. Entretanto a lei entende que o contrario de escola regular é
escola livre. Nas palavras dos autores (2003, p. 8), em termos juridico-educacionais, regular tem como oposto o
termo livre. Nesse caso, livres sdo os estabelecimentos que oferecem educacdo ou ensino fora da Lei de
Diretrizes e Bases. E o caso, por exemplo, de escolas de lingua estrangeira. (grifos dos autores)

Seguindo essas referéncias, no presente estudo, a denominacdo escola comum refere-se ao que habitualmente
chamamos de escola regular.

2 pesquisa de observacéo participante de tipo etnografica realizada por alunos da disciplina Prética de Ensino Il
na FAE/UFMG em 2001, orientada pela Profé Dr? Pura Lucia Oliver Martins. Tendo em vista 0 meu objeto de
estudo, acompanhei o desenvolvimento dessa disciplina/pesquisa como monitora.

® Esse material contém informagfes do processo vivido pelas escolas que estdo recebendo e procurando
encontrar alternativas para incluir alunos com deficiéncias que, até entdo, freqlientavam a escola daquela
unidade da APAE.



sistemas educacionais. Nesse sentido, a vivéncia da atividade profissional, acrescenta-se o
meu o0 contato permanente com estudantes que se encontram no periodo inicial de formacéo
na drea da Pedagogia e da Psicologia e com outros que estdo em processo de formacdo
profissional em servigo.

Assim sendo, o meu objetivo primeiro é auxiliar o professor, numa perspectiva
individual e coletiva, a se apropriar, criticamente, dos conhecimentos que lhes estdo a
disposicdo. Dessa forma, minha preocupagdo centra-se no desenvolvimento da capacidade dos
professores para buscar e relacionar, autonomamente, as teorias com a agdo. Entendo assim,
que a transformacgdo da acéo pedagdgica se da a partir da capacidade do professor de refletir
sobre 0 qué, o como e o porqué da sua pratica junto aos alunos e de repensar o0 processo de
avaliacdo da aprendizagem e do ensino. A propdsito, tive a oportunidade de acompanhar o
trabalho de professores de diferentes centros educacionais da rede publica e da rede particular
de ensino. Preservando as particularidades concernentes a cultura de cada universo escolar,
observei uma questdo que é comum a todos: como incluir alunos com deficiéncia nas classes
das escolas comuns? Configurou-se, assim, 0 meu objetivo de trabalho.

Na confluéncia desse exercicio, incluo o trabalho que desenvolvi com os professores
da unidade APAE-Contagem, cuja proposta se fundamenta nas contribuicdes de autores como
Novoa, Garcia e Schon (1995), na discussdo dos paradigmas da formacao de professores. Tais
autores defendem a formacéo de professores reflexivos, mediante a utilizagdo de estratégias
de relatos e andlise da pratica, estudo reflexivo de textos e producdes escritas. Essas
estratégias propiciaram novas maneiras de atuacdo dos professores e influenciaram-nos na
tomada de outros rumos institucionais em direcdo & inclusdo desses alunos nas escolas
comuns. Eis, portanto, de onde se origina 0 meu interesse por entender 0s processos da
educacéo inclusiva, a partir da acdo da APAE-Contagem ao tentar incluir aqueles alunos que,
a principio, ndo encontravam espaco na escola comum e eram indicados a frequentar a escola
especial.

Embora do ponto de vista legal a insergéo, sob a forma da integracio” de pessoas com
deficiéncia fisica e/ou mental em escolas comuns remonte a década de 60 com a Lei 4024/61,
é no atual momento histdrico (inicio do século XXI) que a legisla¢do sai do papel e se impde
a prética das escolas, através da LDB 9394/96 e do Decreto Legislativo n° 198 de 13 de junho

de 2001. Com efeito, neste momento histdrico, as escolas e os professores tém pela frente a

4 Aprofundarei a questdo da diferenca entre integracdo e inclusdo escolar no capitulo 2.
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tarefa de promover a inclusdo das pessoas com deficiéncia, sem, contudo, ter referéncias
tedricas e préaticas para fazé-la.

Diante desse quadro, tomei como eixo epistemoldgico a concepgdo da teoria como
expressdo da acdo prética, nesse sentido, estudos de Martins (1989 e 1996) indicam que 0s
saberes dos professores sdo gerados na préatica, no seu exercicio profissional e esses saberes
representam uma didatica pratica. Se captados e sistematizados teoricamente, podem
contribuir com novas praticas.

Convergente com essa posi¢do, Arroyo (2002) assinala que a educagao é um processo
de producéo e ndo de mera transmisséo de conhecimentos. Segundo ele, o trabalho nos molda
e as formas como o produzimos nos produzem. “ Durante anos aprendemos que o trabalho é o
principio educativo. Nos formamos ou deformamos no tipo de trabalho e nas condicdes de
trabalho” (idem p.115).

Como o objeto deste estudo é a analise da prética pedagogica desenvolvida pelos
professores que lidam com alunos com deficiéncia mental em suas turmas comuns, parti do
pressuposto de que esses professores, diante dessa nova realidade criam formas para viabilizar
0 aprendizado dos seus alunos. Tais formas poderdo fornecer elementos norteadores de novas
préticas. O desafio que eles tém pela frente é incluir alunos antes excluidos pela escola e
encaminhados para escolas especiais. Se antes essa conduta era uma saida simples, o caminho
inverso é um desafio para os professores: lidar com as diferengas em uma instituicdo que
prima pela normatizagéo.

Essa nova realidade tem provocado reagdes diversas no sistema de ensino. Nos
estabelecimentos escolares, sobretudo naqueles pertencentes a rede privada, observa-se certo
receio em aceitar alunos com deficiéncia, especialmente os deficientes mentais. Ora, o fato de
ser escola particular ja traz em si uma caracteristica de seletividade, pois ndo sdo todos que
podem frequenta-la. Essa caracteristica se acentua quando se trata de receber uma pessoa com
deficiéncia mental. O discurso que vigora € o seguinte: nem as escolas no seu conjunto, nem
0s professores especificamente estdo preparados para tal desafio.

Por outro lado, € observavel que as escolas particulares comuns que recebem alunos
com deficiéncia, o fazem com menos resisténcia se 0 ingresso ocorrer no segmento da
Educagéo Infantil. Os problemas desse tipo de inclusdo comegam a surgir no momento de
passagem do aluno para o Ensino Fundamental. Com frequéncia, 0s que tiveram a
oportunidade de iniciar 0 seu processo de escolarizacdo em escolas comuns, séo

encaminhados posteriormente para a rede que compde 0 ensino especial.
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Vale lembrar que ainda existem aquelas escolas particulares que praticam uma recusa
velada dos alunos com deficiéncia mesmo em se tratando da educacéo infantil. Servem como
argumento para a ndo aceitacdo desses alunos a opinido dos pais dos outros alunos
considerados normais. Um aspecto preponderante na resisténcia da maioria deles em aceitar a
aproximacdo de seus filhos com os deficientes mentais esti na crenca de que esse contato
podera levar seus filhos a imitar o modelo comportamental dos deficientes, portanto, uma
regressdo dos proprios filhos.

J& os pais dos alunos do ensino fundamental argumentam que a presencga de alunos
com deficiéncia mental pode levar a professora a ndo dar o devido tratamento aos seus filhos,
sobretudo porque os alunos com essa caracteristica ttm um ritmo diferenciado exigindo
atencdo especial. Com isso a qualidade do ensino ficard comprometida.

As teses antiinclusédo formuladas pelos pais séo aceitas passivamente pelas escolas
que se sentem ameacadas com a possibilidade de evasdo escolar. Assim, muitas escolas se
ocupam em atender, incondicionalmente, aos interesses dos seus clientes, evitando qualquer
enfrentamento com as familias. Quando agem dessa maneira, deixam de discutir com o0s
professores, pais e alunos o sentido amplo da inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia.
Assim sendo, a propria escola torna-se agente de segregacdo de uma parcela da populagéo.
Além disso, nega o direito que a pessoa com deficiéncia, como qualquer outro cidaddo, tem
de acesso a escolaridade e participagdo social. A esse respeito, Mantoan (1998 p.1) lembra

que:

A inclusdo é uma inovacdo, cujo sentido tem sido muito distorcido e polemizado
pelos mais diferentes segmentos educacionais e sociais. No entanto, inserir alunos com déficits de toda
ordem, permanentes ou temporarios, mais graves ou menos severos no ensino regular nada mais é do que
garantir o direito de todos a educacao- e assim diz a Constituicdo!

Por seu turno, as escolas publicas do municipio de Belo Horizonte estdo em pleno
processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia. Ndo sem contradi¢bes, a pratica tem
mostrado que existem alunos que chegam a escola comum pelo caminho natural do
Cadastramento Escolar. Mas ha outras que, para o ingresso do aluno com deficiéncia, ainda
exigem uma intermediagdo prévia, geralmente feita pela equipe técnica que acompanha a
escola ou uma indicagdo feita por profissionais da &rea da salde como psicologia, psiquiatria,

terapia ocupacional, entre outras. Além do mais ainda é mantido, de forma diferenciada, o
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cadastramento para o aluno especial. A existéncia dessas atitudes revela o quanto a educagéo
escolar do aluno com deficiéncia ainda ndao é uma pratica de Direito, mas uma concessao.

A resisténcia dos pais dos alunos que ndo apresentam deficiéncia, soma-se a
resisténcia dos professores que, na maioria das vezes desconhecem processos alternativos de
conviver com a diversidade dentro e fora da sala de aula.

De outro lado, estd a opinido dos pais dos alunos com deficiéncia. Ndo s&o raros
aqueles que acreditam ser a escola especial o espaco ideal de acolhida dos seus filhos por
apresentarem eles inimeras necessidades que vdo desde a impossibilidade motora para pegar
em um lapis, movimentar-se com destreza, incluindo os que sdo cadeirantes, até a falta de
autonomia de adultos e adolescentes quanto ao uso do banheiro, nos deslocamentos fisicos
pela escola, na dependéncia para a alimentacdo e comunicagdo. Os pais pensam que ali eles
estardo livres da discriminacdo dos colegas que ndo tém deficiéncia. Em relagdo aos
professores, muitos pais acreditam que na escola especial, s8o mais pacientes e
compreensivos com seus filhos ante as suas necessidades.

No campo da escola publica municipal de Belo Horizonte, um aspecto que
freqiientemente é levantado pelos pais®, reforcando a continuidade da escola especial, é
quanto ao término da escolaridade dos alunos com deficiéncias. A questdo é que seus filhos
como alunos do ensino especial podem permanecer na escola nos turnos da manhd ou da
tarde, independentemente da idade em que se encontram. E se estudarem no sistema da escola
comum, ao completarem 18 anos de idade serdo transferidos para o horario noturno®. Para
esses pais, os alunos do curso noturno apresentam um perfil que em muito se diferencia das
caracteristicas dos seus filhos. Outro empecilho que apontam diz respeito ao deslocamento
casa-escola & noite, fato que provoca inimeros transtornos e 0s ameaga, uma Vvez que Seus
filnos com deficiéncia poderdo passar por situagdes de risco, considerando que muitos deles
moram em &reas violentas da cidade.

Entretanto é observavel também a existéncia de pais que lutam para que seus filhos
com deficiéncia, sejam alunos das escolas comuns e possam ter acesso a escolaridade, seja na
rede pablica ou na escola particular. Gragas a essa luta, foi possivel realizar a presente

pesquisa. Enquanto o aluno com deficiéncia, seja ela qual for, estiver fora da escola comum, o

® Informagdes levantadas a partir de reunides realizadas com os pais de alunos das escolas especiais da Rede
Publica de Belo Horizonte, promovida pela Comissdo Especial de Educacdo Inclusiva do Conselho Municipal de
Belo Horizonte, onde atuo como assessora temporaria dessa comissdo, que tem como meta elaborar um parecer
sobre a proposta de educagao inclusiva do municipio.

® Dado fornecido pela Geréncia de Cadastro e Estatistica Escolar da SMED/Prefeitura de Belo Horizonte.
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professor ndo teré a oportunidade de refletir e transformar sua prética, visando ensinar a todos
a0 mesmo.

Isso posto, me parece que a reflex&o acerca da incluséo das pessoas com deficiéncia
na escola comum deve partir da reflexdo ndo sd das bases que hoje sustentam a estrutura
escolar, mas também dos conhecimentos e iniciativas do professor.

Assim, nesse sentido, cito algumas explicacbes teoricas. Bourdieu (citado por
Nogueira e Catani 2001), por exemplo, considera que o sistema escolar é fonte de
conservacao social, isto €, a escola mantém e reproduz as préticas sociais. De acordo com esse
ponto de vista, pode-se entender que o professor, ao resistir em receber alunos com
deficiéncia, est4 repetindo o seu modelo social. A ética da segregacdo estd eivada no
pensamento de nossa estrutura educacional, refletindo a maneira pela qual a sociedade se
organiza. Assim, o contexto cultural escolar em que vivemos segrega e exclui tal como a
nossa sociedade também o faz. Nesse sentido, o caminho da incluséo escolar das pessoas com
deficiéncia se explica pelos movimentos sociais que ocorrem fora da escola e passam a
pressiona-la.

A propésito, Paulo Freire ja nos ensinava a entender o mundo politico da educagéo,
mostrando-nos que nenhuma pratica pedagogica é neutra, qualquer proposta educacional ndo
se ancora em conhecimentos isolados, pelo contrario, apGia-se em uma rede de agBes politicas
que permeiam tanto os Grgdos governamentais como os professores. Nas palavras do autor
(1984, p.26):

Do ponto de vista critico, é tdo impossivel negar a natureza politica do
processo educativo quanto negar o carater educativo do ato politico. Isso ndo
significa, porém, que a natureza politica do processo educativo e o carater
educativo do ato politico esgotem a compreensao daquele processo e deste
ato. Isto significa ser impossivel, de um lado, como ja salientei, uma
educacdo neutra, que se diga a servico da humanidade, dos seres humanos
em geral; de outro, uma pratica politica esvaziada de significacdo educativa.

Conforme os estudos de Freire, a participacdo democratica implica uma transformagéao
coletiva da sociedade. Nesse sentido, as diferengas, sejam elas quais forem, sdo aspectos
enriquecedores da condi¢cdo humana. E foram essas consideragdes que me mobilizaram para
investigar as praticas dos professores que recebem alunos com deficiéncia mental no interior
da escola comum.

Em se tratando de processos de inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, pude

verificar que a literatura apresenta uma vasta discussdo politica sobre o tema, principalmente
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no que se refere a exclusdo/incluséo social; também h& uma rica bibliografia que discute a
funcdo, objetivos e processos pedagdgicos vividos na educacdo especial tanto pelos alunos
como pelos professores. Encontrei, ainda, os recentes estudos neuroldgicos de reorganizacéo
cerebral que abrem novas possibilidades de aprendizagem escolar das pessoas com
deficiéncia. Ha, também, as contribui¢des de pesquisadores que enriquecem a discussdo da
inclusdo escolar fomentando debates, sugestdes e orientagdes voltadas para as politicas
organizativas, curriculares e formacdo dos professores. Contudo, a discussdo pedagdgica
acerca da implementagdo de uma proposta que possa ser desenvolvida na escola comum que
esteja preocupada com todos os alunos aprendendo ao mesmo tempo, na mesma turma, ainda
apresenta raros representantes na literatura brasileira. Tenho conhecimento apenas das
pesquisas de Mantoan (1989,1997, 2001), Marques (2001), Baptista e Bosa (2002), e da
experiéncia de Regen (1998) que relata o processo de transformacdo de uma creche para
criangas com deficiéncia que adotando uma posi¢do inversa passou a receber criangas sem
deficiéncia. Todos eles realizam estudos e divulgam registros que anunciam experiéncia
escolares inclusivas e destacam a necessidade de estudos que, a partir das iniciativas dos
professores em suas praticas, possam revelar o como fazer em termos da aprendizagem de
todos os alunos. E nessa perspectiva que orientei meu trabalho: procurei captar e sistematizar
a pratica dos professores que trabalham com alunos com deficiéncia mental em escolas
comuns, suas iniciativas, limites e contradi¢Ges vividas por eles.

Assim, procurei verificar o processo usado pelo professor para levar o aluno a
conhecer, aprender, conviver, raciocinar, fazer, sentir, criar habitos e competéncias, tomando
como eixo de analise a concepcao da teoria como expressdo de acdes praticas.

Nessa diregcdo, contei com os estudos de Arroyo (2002, p.111), que define “a
pedagogia do como”. Segundo ele, mais do que dominar instrumentos eficazes de ensino, é
necessario “saber sobre 0s processos mentais e intelectuais, os habitos e valores provocados e
ativados pelo como ensinamos e pelo como os educandos aprendem e se socializam”. Em
outros termos, a maneira como se aprende depende da maneira como se ensina e a escola pode
ser um espaco facilitador ou dificultador do desenvolvimento intelectual dos educandos.
Buscar o como significa, mais do que traduzir instrumentos de ensinar, significa sistematizar
préticas pedagdgicas que possam servir de referenciais para os professores que tém diante de
si a tarefa de lidar com as diferengas numa instituigdo que prima pela homogeneizacéo e pela
exclusdo dos néo iguais. As palavras de Arroyo (2002, p.117), apresentam elementos para a

reflex&o sobre a importancia dessa construgéo:
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Quando recuperamos as formas de ensinar e de aprender, 0 como, 0s
processos de formacdo ndo estamos abandonando as dimensdes a formar, os
saberes a aprender, a cultura e os significados a internalizar, os habitos a
incorporar...o que estamos propondo é que se equacione a pluralidade dessas
dimensdes como conteidos de nossa humana docéncia. Quando se cria 0
habito de dar a devida centralidade ao como aprender e ensinar, como
propiciar o desenvolvimento pleno dos educandos em cada ciclo-tempo de
vida, os contelidos a trabalhar recuperam sua centralidade. Os docentes védo
se colocando como questdo coletiva que dimensGes formar, que
potencialidades desenvolver, que sujeitos sociais e culturais, cognitivos,
éticos e estéticos, que linguagens dominar, que habitos e competéncias, de
que ferramentas culturais se apropriar. Por que ndo reconhecer que tudo isso
sdo contetidos de nossa humana docéncia?

Embora considerando que a educacdo ndo se da estritamente nos limites da escola, €
importante lembrar que ela é um espaco privilegiado de formagdo humana que oferece a
possibilidade de uma vivéncia plural. Se as relagdes tanto com os individuos quanto com o
conhecimento forem estabelecidas ali, a partir de uma rede de negociagdes em que todos
tenham oportunidades iguais, podemos pensar que este &€ um processo de aprendizagem do
exercicio democrético. A adocdo dessa postura que pode ser chamada de ética, podera ser
uma das alternativas que devamos buscar se realmente almejamos a transformacdo da
sociedade para que ela se torne inclusiva, sem discriminagéo e, portanto, para todos.

Assim sendo, para que uma prética pedagogica seja efetiva é importante que o
professor saiba o qué e o como fazer em sala de aula. Isso exige investimento na formacéo
profissional continuada dele, necessita de uma interlocucéo e troca de conhecimentos. No
caso do professorado brasileiro, essa préatica ainda estd longe de ser exercida
sistematicamente. Assim, em minha visdo, torna-se urgente compreender o que, de fato, est4
ocorrendo na escola e que significado tem para o professor a incluséo.

A propdsito, Mantoan (1998, p.7), ressalta que [...] “ o futuro da escola inclusiva est4
ao nosso ver, dependendo de uma expansdo rapida dos projetos verdadeiramente imbuidos do
compromisso de transformar a escola, para se adequar aos novos tempos.”

Atendendo, pois, ao apelo dessa autora, apresento aqui a minha pesquisa. Debrugado-
me sobre a prética docente, tentei identificar as possibilidades e limites da a¢do do professor
dentro do atual contexto determinado pelas politicas publicas da educacgdo. Nas palavras de
Santos (2002, p. 32) “o momento que estamos vivendo ndo é mais de alongar as resolucdes, as
leis, as portarias, mas de trabalhar com a préxis”.

A escrita dessa pesquisa estd estruturada em sete capitulos. No primeiro capitulo

encontra-se a introducdo desse tema onde explicito o meu interesse por esse objeto de
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pesquisa, no segundo apresento um estudo dos fatores que levam a exclusdo daqueles que de
alguma forma sdo marginalizados em funcdo de fatores sociais, econémicos, politicos,
étnicos, psiquicos, entre outros. Ao mesmo tempo busco situar, especificamente, a trajetoria
social da pessoa com deficiéncia, observando quais as principais transformagbes que
ocorreram na maneira como sdo tratadas no decorrer da historia. Tendo como referéncia esse
contexto, passo a definir o que é educacéo inclusiva.

No terceiro capitulo, dedico-me ao estudo do movimento mundial em favor da
educacéo inclusiva a partir de documentos internacionais e suas influéncias nas iniciativas das
politicas publicas do nosso pais, entendendo que a educagdo inclusiva € uma conquista dos
direitos do cidaddo. Incorporo, também, ao trabalho duas experiéncias internacionais que
mostram que, mesmo enfrentando dificuldades e contradi¢bes, o poder publico assume
explicitamente acdes favordveis & educacdo inclusiva. Essa conduta reflete nas condicdes
oferecidas ao professor, facilitando o desenvolvimento da proposta de educagéo inclusiva.

No quarto capitulo, descrevo os fundamentos metodoldgicos da pesquisa de campo,
0 seu contexto, bem como os sujeitos nela envolvidos.

O quinto capitulo € um mergulho no cotidiano escolar. Nele pude encontrar alguns
aspectos que envolvem o trabalho de professores que buscam a incluséo escolar de alunos
com deficiéncia na escola comum. Para tanto, selecionei praticas que suscitam discussdes de
diferentes naturezas. Dentre elas, destaco uma experiéncia que focaliza dois angulos da
questdo. Apresento de um lado, um aluno que corresponde as expectativas da escola, €
disciplinado e responsavel; de outro, professoras que, preocupadas em incluir esse aluno,
acabam por encontrar alternativas que o diferenciam dos alunos de sua classe e da escola.

O sexto capitulo é uma descrigdo e analise do processo vivido pela Apae-Contagem,
instituicdo que, em sua origem, oferecia um atendimento que fortalecia a segregagdo da
pessoa com deficiéncia. A medida que foi avancando na reflexdo de sua funcgéo social, passou
a desenvolver projetos de inclusdo da pessoa com deficiéncia no mercado formal de trabalho e
na escola comum. Além dessas propostas, criou um centro de formacéo de professores e
profissionais interessados na area, com intencdo de socializar a visdo de inclusdo total da
pessoa com deficiéncia. Pelos objetivos desse estudo vou me ater as questdes relativas a
prética da inclusdo dos DM em escolas comuns.

Para finalizar, no setimo capitulo, nas consideracBes finais, apresento as
sistematizagBes que foram possiveis a partir das iniciativas dos professores — sujeitos desta
pesquisa — as contribui¢cbes da APAE-Contagem na formacdo continuada de professores e 0s

desdobramentos desse trabalho.
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2. DA EXCLUSAO SOCIAL A EDUCACAO INCLUSIVA

Neste capitulo apresento as perspectivas historico, social e psicoldgica da pessoa com

deficiéncia, bem como o significado de educagéo inclusiva.

2.1 A exclusdo social

A historia nos revela que, desde a Antigliidade, vivemos em um mundo excludente e
desigual. Basta atentar para as seculares guerras santas, os conflitos permanentes que sdo
travados nos paises do Oriente Médio, o poder politico-econdmico exercido pelas nagdes ricas
(recentemente demonstrado pela Guerra dos Estados Unidos contra o Iraque), as condigdes
sub-humanas em que vive a maioria dos povos negros africanos, os altos indices de miséria
econdmica da populacéo brasileira. Estes, entre tantos exemplos de desintegragéo social, s&o
profundamente agravados pela imposic&o das politicas neoliberais de globalizagao.

O problema gerado pela exclusdo social advém de regimes politicos e ideoldgicos
antagdnicos a possibilidade de se viver numa sociedade caracterizada por uma organizacéo
social que ofereca oportunidades iguais para todos. A economia e a produtividade mundial se
desenvolvem sem que haja a ampliagdo dos postos de trabalho. Novos servigcos surgem
desaparecendo antigas ocupagOes, dadas as novas estruturas de trabalho que demandam um
novo perfil de profissionais. Mesmo assim, o nimero de desempregados no mundo estd cada
vez maior e as perspectivas sdo de aumentar ainda mais. Essa realidade internacional provoca
um estado de crise, que causa efeitos danosos para as minorias, pois reforca a formagéo de
sociedades hierarquizadas.

E no caso do Brasil, atualmente, o desemprego aumentou pois, além de sofrer
influencia da economia mundial, com o desenvolvimento tecnolégico nos meios de producao,
as induastrias tém dispensado um enorme contingente de méo-de-obra, deixando grande parte
da populagdo ativa sem trabalho. A desigualdade, nesse sentido, é confirmada pela piora das
condigdes de vida da maioria da populagdo. Existem pessoas que nunca participaram e muitas
deixaram de participar da esfera de consumo dos bens sociais e simbolicos. Esses sdo 0s

excluidos sociais.
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Para se ter uma idéia da nossa realidade, apenas na regido Metropolitana de Belo
Horizonte, s&o 462 mil pessoas sem ocupagéo. A cada dia s&o 2,1 mil novos desocupados, por
hora, 87 pessoas perdem o seu emprego.7Essas pessoas tornam-se cada vez mais privadas de suas
necessidades bésicas e sdo marginalizadas dos outros beneficios sociais. Vejamos como definem

Limoncic, Carvalho e Heringer (1994, p.20) a condicéo da exclusdo social :

[...] a maneira pela qual convivem uma pequena parcela da populagdo que
tem acesso a renda, consumo, servicos e bens culturais, e uma grande
maioria que encontra-se privada destes bens materiais e simbdlicos. Sdo
excluidos socialmente aqueles que, impedidos estruturalmente de ter acesso
a estes bens, constroem uma identidade individual e coletiva baseada nesta
impossibilidade de acesso, e em relacdo aos quais € geralmente construida
uma imagem negativa e preconceituosa associada a determinados atributos
sociais, raciais e culturais.

Para esses pesquisadores, a situacdo de exclusdo social se dé a partir do agravamento
da desigualdade social, quando os grupos passam ndo s6 a ser discriminados, mas também
indesejéveis, supérfluos, descartaveis. Configuram, portanto, praticas segregacionistas,
violentas e “materializando a ndo convivéncia com a diferenca e a diversidade na sociedade
brasileira (idem, 1994)”.

Por outro lado, a relagdo inversa da exclusdo é a inclusdo social. Batista (2002)
afirma que, incluir-se socialmente, implica mais do que ter condigdes & sobrevivéncia e
convivéncia social. Seus estudos originam-se da pesquisa de Sposati (1997), que levanta as
referéncias necessarias a inclusdo social e elabora uma metodologia de analise do processo de
inclusdo-exclusdo social, com o objetivo de situar 0s sujeitos segundo essas categorias.
Sposati também traca um mapa da exclusdo social, considerando quatro grandes campos,
definidos da seguinte maneira:

1) aautonomia: é a capacidade e a possibilidade do cidaddo em suprir suas necessidades,
desde o minimo da sobrevivéncia até as necessidades mais especificas. Trata-se do
campo dos direitos fundamentais;

2) a qualidade de vida: implica melhor distribuicdo — e usufruto- da riqueza social e
tecnolégica aos cidadaos de uma comunidade;

3) o desenvolvimento humano: é a possibilidade de todos os cidaddos de uma sociedade

desenvolverem seu potencial com menor grau possivel de privacéo e de sofrimento e,

" Dados do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Sécioecondmicos (Dieese), referentes a abril/03,
editados no Caderno Economia do Jornal Estado de Minas de 23 de Junho de 2003.
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também, a capacidade da sociedade de usufruir, coletivamente, do mais alto grau da
capacidade humana;

4) aequidade: é a possibilidade de as diferengas serem manifestadas, sem discriminacéo

Sposati (1997, p.37) estabeleceu uma referéncia minima, denominada como padréo
bésico de incluséo, sendo que a idéia de dignidade da cidadania é o seu marco zero. A partir
desse ponto, emergem duas escalas de qualificacdo de condigdes de vida: uma positiva e outra
negativa. Na primeira enquadram-se os excluidos; na segunda, os incluidos. Essas escalas
possibilitam definir um minimo e um méaximo social. A concepcdo de méaximo social significa
alcancar plenamente todas as necessidades. Conquistar essa condigdo, para Batista (2002, p.
18), é “buscar uma sociedade mais evoluida, em termos de justica social”.

Lembremos que a igualdade e justica € uma reivindicagdo das classes trabalhadoras.
Esses sdo conceitos e praticas que estdo a mercé de diversos pontos de vistas ideoldgicos,
podendo, nesse caso, até legitimar atitudes discriminatdrias. Contudo a promessa de uma
sociedade igualitiria estd longe de acontecer no cotidiano das desigualdades e diferencas.
Nesse cendrio, ainda conforme a opinido de Batista (2002, p. 19), se forem consideradas,
apenas, as logicas politica ou econdmica para se chegar a inclusdo social, supde-se que 0s

direitos legais poderiam garantir a insercéo social daqueles que so os excluidos, porém,

[...] a utopia contida nessa suposicdo, obriga a pensar outras variaveis
concretas que condicionam a busca da inclusdo social. Um dos critérios da
inclusdo ¢ a equidade ou o convivio com a diversidade, mas julga-se que o0s
obstaculos a sua conquista tém razbes de outra ordem, além das politicas ou
econdmicas.

Com efeito, para essa autora, existem fendmenos de ordem psiquica e social que
também condicionam as relagdes entre as pessoas e 0s grupos. A leitura que faz da teoria
freudiana oferece-lhe argumentos para acreditar que existe uma dificuldade do ser humano em
identificar-se com o que Ihe parece estranho, fato que dificulta o convivio com a diversidade.

Essa é a situacdo das pessoas com deficiéncia mental, meu objeto de estudo. Elas
também sdo alvo de estranhamento, discriminacdo e marginalizacdo social. Elas sempre
existiram em todas as sociedades, compondo um grupo de excluidos, porém, a maneira pela

qual vém sendo tratadas socialmente foi se transformando ao longo do tempo.
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2.2 A trajetoria historica e social da pessoa com deficiéncia

O estudo realizado por Pessoti (1984) revela que, na Antigliidade e na Idade Média,
o desconhecimento cientifico acerca das pessoas com deficiéncia favorecia a marginalizagéo
e uma explicacdo de suas existéncias ligada a religido, ao misticismo e ao ocultismo. Assim,
o deficiente recebia um tratamento social ambiguo, ora poderia ser considerado como uma
pessoa maligna e seu fim era a condenacdo & fogueira, ora, se fosse visto como enviado
divino, recebia cuidados assistenciais,ora apenas abandonado, mas ndo escapava da excluséo
social.

O advento do Cristianismo favoreceu uma mudanga no tratamento social do
deficiente, & medida que ganha a alma, seu status muda de coisa para pessoa. Assim,
conventos ou igrejas acolhiam a pessoa com deficiéncia, dando-lhe condicdo minima
necessaria a sua sobrevivéncia.

Isso porque o pensamento cristdo reprime a idéia de eliminacdo (assassinio ou
abandono) da pessoa com deficiéncia, entretanto passa a introduzir principios morais de
caridade ou castigo. Possuir uma deficiéncia poderia representar um castigo divino pelos seus
pecados ou de seus ascendentes, portanto, 0 merecimento dessa pessoa era o castigo. Para
atenuar o castigo, outra medida passou a ser adotada: o confinamento. Nesse sentido,
segregar era um ato de caridade.

Outra mudanca no tratamento da pessoa com deficiéncia se deu a partir da evolugao
da medicina. Adotando uma abordagem organicista, 0 atendimento ao deficiente buscava a
cura e a normalizacdo dessa pessoa. Moussatché (1997, p. 11) apresenta o seguinte
comentario sobre a questdo do saber médico do século XIX em se tratando de deficientes
mentais: “o que esses profissionais buscavam era a cura, € ndo conseguindo, surgem
comportamentos de ddvidas, depressao, isolamento dos centros cientificos, controle
eugenésico e esterilizacdo, para evitar a deficiéncia mental”.

Os estudos médicos apresentavam fortes marcas de discriminacdo e segregacéo,
algumas patologias significavam um retrocesso da raca humana (PESSOTI, 1984). Como
exemplo, a sindrome de Down foi denominada como mongolismo, numa alusdo a um
retrocesso da raga mongolica. Essas pessoas eram esterelizadas e separadas do convivio social
por representar um risco para a sua familia e toda a humanidade. Eram protegidas da

sociedade permanecendo em clinicas, hospitais e asilos onde se misturavam com os demais
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grupos de excluidos. Se antes, a segregacdo acontecia em nome da religido, nesse tempo era
justificada pela ciéncia.

Todavia, em meados do século passado os estudos de Vygotsky e Wallon trouxeram
grandes contribui¢des ao entendimento do desenvolvimento humano. Os dois receberam forte
influéncia do pensamento marxista dai seus ideais revolucionarios. Ao analisar 0s seus
percursos, percebo claramente, as marcas do contexto sociopolitico e cultural nos trabalhos
que desenvolveram.

Vygotsky procurou entender os efeitos da linguagem sobre os processos de
pensamento. Essa relacdo levou-o a se interessar pelo desenvolvimento psicolégico do ser
humano a partir das anormalidades fisicas e mentais. Sobre esse autor, Rego (1995, p.22)

lembra que:

O interesse de Vygotsky pela psicologia académica comecou a se delinear a
partir de seu contato, no trabalho de formacdo de professores, com o0s
problemas de criangas com defeitos congénitos, tais como: cegueira, retardo
mental severo, afasia,etc. Essa experiéncia o estimulou a encontrar
alternativas que pudessem ajudar o desenvolvimento de criangas portadoras
dessas deficiéncias.

Assim, tendo em vista contribuir com a recuperacdo das criangas, fundou o Instituto
de Estudos das Deficiéncias e ali se empenhou nos estudos que buscavam a compreensédo dos
processos mentais humanos.

E com as guerras européias, novos caminhos se abrem para os deficientes. Elas
provocaram um grande avanco no tratamento das deficiéncias, sobretudo as fisicas, e
inauguraram uma nova forma de pensar a deficiéncia: a reabilitagdo. Wallon trouxe grandes
contribuigcdes para esse pensar, pois segundo Galvao (1995, p. 21), seus estudos sobre esse

autor, revelam que ele:

Em 1914, mobilizado como médico do exercito francés, permaneceu no front
de combate. De volta a Paris, dedica-se ao atendimento de feridos de guerra
e retoma suas atividades na Salpetriére. O contato com lesdes cerebrais de
ex-combatentes o fez rever algumas concepgdes neuroldgicas que havia
desenvolvido no atendimento de criangas portadoras de deficiéncias.

Mais tarde, em 1925 Wallon funda, na periferia de Paris, 0 Laboratério de Psicologia
da Crianca junto a uma escola, com o objetivo de pesquisar o atendimento clinico de criancas
ditas anormais. Em 1939, o laboratério transferiu-se para sua sede definitiva, onde funciona
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até hoje. A proximidade desse laboratério com a escola despertou-lhe o interesse pelas
questdes da educacéo.

Entretanto, apesar dessas contribuicdes fruto da evolugdo da Medicina, da Psicologia,
Pedagogia, Fisioterapia e Fonoaudiologia, 0 modelo de tratamento que ainda vigora tem suas
bases na segregacdo. A reabilitacdo é um bom exemplo desse tipo de prética: reabilitacdo
fisica, visual, etc., refletem na condugdo do tratamento da pessoa com deficiéncia. A

propdsito Batista (2002, p.63) faz a seguinte analise:

Estar separado do convivio social, em nome de um tratamento, significou
para as PPD estar em organizacGes especializadas ou escolas especiais e ndo
ter acesso aos meios de educacéo ou oportunidades de acesso ao trabalho que
sdo comuns as demais pessoas. Essa atitude limitou a participacdo dessas
pessoas na sociedade em geral, permitindo a participagdo apenas dos grupos
formados por “iguais”. Ela limitou as acdes favoraveis ao desenvolvimento
de suas capacidades, em funcdo do isolamento e do convivio segregativo.

Ademais existe, ainda, influéncia de diversos saberes na formagédo de atitudes em
relacdo as pessoas com deficiéncia tais como: da Religido, Medicina, Psicologia, Sociologia,
Educagdo, entre outros. Cada um provoca um tipo de reagdo social vivida em uma
determinada época ou cultura. Batista (2002, p.59) sintetiza a historia da convivéncia social

da pessoa com deficiéncia em trés momentos significativos:

O primeiro deles ¢ marcado pela exclusdo, pelo abandono ou pelo
encarceramento. O segundo pode ser denominado de integracdo ou
convivéncia regulada® e caracteriza-se pela institucionalizacdo de acdes e
espacos especificos, onde as PPD estdo separadas do convivio com outras
pessoas. O terceiro momento é caracterizado pelo movimento atual da
incluséo.

Essa breve retrospectiva mostra que as pessoas com deficiéncia ainda tém poucas
possibilidades de participagéo e de construgdo da autonomia. Percebo, assim, que a incluséo
social é um direito que se conquista & medida que se rompe com as préticas desenvolvidas ao
longo da Histéria. Quero dizer com isso que as atitudes discriminatérias ainda existem e

podem continuar ocorrendo. Portanto, pode-se facilmente, concluir que o receio em

® Kauchakije considera convivéncia regulada, aquela que se d4 em espacos especificos, voltados, exclusivamente,
para as pessoas com diferencas.
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estabelecer qualquer tipo de relacdo com os deficientes é muito antigo e a0 mesmo tempo,

atual.

2.3 Idiota? Anormal? Débil? Educével? Treinavel? Excepcional? Deficiente? Portador De

Necessidades Especiais? Portador de Necessidades Educativas Especiais?

As nomenclaturas e classificagbes utilizadas para denominar as pessoas com
deficiéncia, conforme propositadamente intitulei este topico, revelam e confirmam as praticas
segregativas. Por exemplo, acredita-se que o termo idiota tenha sua origem na politica classica
grega. Era considerado como tal, aquele que néo participava das agdes coletivas da Polis. Nas
palavras de Abranches (1985, p.8), “a agéo e o discurso de uma pessoa eram considerados
politicos ou ididticos, isto é, voltados para o coletivo ou autocentrados, autocontidos e
inconseqlientes em si mesmos para a coletividade”.

Batista, além das vérias denominacbes utilizadas em diferentes tempos para
identificar a pessoa com deficiéncia tem conhecimento de outras, conforme apresenta este
relato,: “Além de idiota, imbecil e cretino também foram denominados de: demente, amente,
retardado, excepcional, dentre outras. A classificacdo de retardo mental é adotada até hoje
pela medicina, presente no Cadigo Internacional das Doengas (2002, p. 62)”.

As denominagfes mais recentes como portador de necessidades especiais (PNE) ou
deficiente tém provocado discussao entre os diferentes estudiosos do assunto. Na década de
80, por exemplo, Costa (1987, p.10), em sua pesquisa sobre o fracasso escolar de criangas de

classes populares, discute:

Muitos dos modelos comumente utilizados para definir e enquadrar essa
crianca que fracassa como deficiente, anormal ou portadora de disturbios
especificos de aprendizagem, ndo s6 ndo bastam, na teoria para explicar esse
fracasso ou enquadrar essa crianga, como sdo negados pela propria pratica.

Essa autora desmistifica a concepcdo de patologia ou anormalidade usada
genericamente para caracterizar as criangas das camadas populares que vivem em situacdo de

fracasso escolar. Segundo ela, o fato desse constructo tedrico se originar na area médica, o
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reveste de um saber cientifico, concepcao que, na verdade, esta muito mais ligada a problemas
ideoldgicos do que ao desenvolvimento cientifico.

Por outro lado, recentes estudos de Bueno (1997, p.40), apresentam algumas
consideragOes a esse respeito. Esse autor critica, por exemplo, considerar-se um avango
histdrico, a substituicdo de termos como anormal, idiota, débil, por outros menos pejorativos e
estigmatizantes, como excepcional e, mais recentemente, portador de necessidades especiais
(PNE), ou mesmo o deslocamento do foco do sujeito para os meios educacionais, no caso da

denominagéo portador de necessidades educativas especiais (PNEE). Escreve ele:

[...] fico extremamente preocupado [...] em primeiro lugar, porque, se por um
lado, se avanca para menor estigmatizagdo, por outro, perde-se na precisao.
Isto é, o termo portador de necessidades educativas especiais nao substitui o
termo deficiente, assim como este ndo substitui o termo cego. Em outras
palavras, como o conceito portador de necessidades educativas especiais
abrange uma diversidade de sujeitos, ao ganhar na amplitude e na quebra da
estigmatizacdo, perde na precisao.

Com efeito, esse autor esclarece que sua preocupacdo ultrapassa o nivel semantico.
Em seu ponto de vista, ndo é o nome que define o preconceito, mas o alargamento do
conceito pode significar a ampliagdo de oportunidades educacionais, portanto, de
democratizacdo do sistema social para uma série de criancas, como autistas e aquelas com
distdrbios especificos de conduta. Entretanto, pode também significar a incorporagdo de um
grande nimero de criangas sobre as quais temos grandes ddvidas se teriam, efetivamente,
algum tipo de necessidade especial. Para Bueno (1997, p.42 ) essa é uma questdo de carater
politico e ndo lingiifstico ou legal®. Acrescenta, ainda que, a incluséo do termo alunos PNE na
Lei de Diretrizes e Bases, promulgada em 20 de dezembro de 1996, merece discusséo porque

pode significar:

[...]a ampliagdo dos processos de segregacdo, de separacdo, de afastamento
da escola regular de um nimero extremamente grande de criancas que, em
razdo do fracasso na escola, possam ser caracterizadas como tal, isentando-
se, dessa forma, as politicas educacionais e 0s processos pedagdgicos na
construcdo desse mesmo fracasso.

°E linguistico no sentido do discurso, esse tem efeito e conseqiiéncias, assim como as leis.
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Embora o termo portador de necessidade especial seja utilizado em grande parte da
bibliografia consultada e, também, nos documentos oficiais emitidos pelo MEC, neste
trabalho, empreguei o termo Pessoa com Deficiéncia (PD) Consultando o Dicionario Houaiss
da Lingua Portuguesa, verifiquei que um dos significados do vocabulo portador, refere-se:
“gue ou aquele que carrega a bagagem; carregador”. Ora, uma pessoa deficiente ndo pode
descarregar suas caracteristicas, como o faz um carregador com a bagagem. Por outro lado,
ela também ndo pode ser reduzida a sua deficiéncia, como habitualmente o € ao ser designada,
por down, cego, paraplégico, entre outros. No meu entendimento, as pessoas com deficiéncia
apresentam diferentes caracteristicas e necessidades como todo ser humano. Por isso adotei o
termo aluno com DM™ por ser uma definigdo mais precisa dos sujeitos em questdo e para nao
correr o risco de cometer equivocos. Afinal, 0 PNE pode ndo ser um deficiente, como, por
exemplo a pessoa idosa, a obesa, o recém-nascido, 0s doentes cronicos, entre outros.

Posto isso, no presente estudo focalizo a a¢do pedag6gica do professor que pratica a
inclusdo dos alunos com deficiéncia, atendo-me aos alunos que apresentam um quadro de
deficiéncia mental (DM).

Existem variacGes no conceito de deficiéncia mental. Na defini¢do apresentada pelo
Decreto Lei 3298/99 no seu art. 3° e inciso I, o considera como toda “perda ou anormalidade
de uma estrutura ou fungéo psicoldgica, fisioldgica ou anatbmica que gere incapacidade para
o desempenho de atividade, dentro do padrdo™ considerado normal para o ser humano”. E
importante citar que a Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia — CORDE' adotou a mesma nomenclatura e definicdo indicadas por esse
Decreto. Das categorias organizadas em seu art. 4°, ressalto a definicdo de DM, referindo-se
ao funcionamento intelectual significativamente inferior & média™®, com manifestagdo antes
dos dezoito anos e limitagbes associadas a duas ou mais &reas de habilidades adaptativas, tais
como: comunicagdo, cuidado pessoal, habilidades sociais, utilizagdo da comunidade, satde e
seguranca, habilidades académicas, lazer e trabalho.

Dos diferentes conceitos formulados sobre deficiéncia, encontrei um que ndo evoca
padrdes de normalidade, portanto é um entendimento de deficiéncia voltado para as condicoes

dos sujeitos, ndo tendo o outro como referéncia. Refiro-me ao conceito de deficiéncia

19 Aluno com deficiéncia mental.

1 A padronizacéo sugere que existem pessoas iguais e diferentes, esta é uma forma de segregar.

12 Organizacéo governamental ligada a Secretaria de Estado dos Direitos Humanos, do Ministério da Justica.

13 Essa é uma medida pertencente a cultura de testes psicométricos. No meu entender, questionaveis, porém néo
¢ a centralidade do meu trabalho. Sugiro ao leitor uma leitura mais aprofundada sobre o tema.
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divulgado na Convengdo da Guatemala'*: “ O termo deficiéncia significa uma restricéo
fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou transitoria, que limita a capacidade de
exercer uma ou mais atividades essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente

econdmico e social”.

2.4 A exclusdo e a inclusdo escolar

A educacdo ndo € um setor dissociado dos mecanismos sociais. Segundo Arroyo
(1996) a histdria educacional da humanidade ocorre integrada a historia social e cultural. Para
ele, a educacéo se da no interior do desenvolvimento civilizatério e a educacéo escolar tende a
retomar e a reproduzir a experiéncia humanizadora de nosso momento histérico. Portanto a
escola é um espelho do que acontece na sociedade, o que vemos refletido em sua superficie é
uma vasta lista de excluidos sociais e escolares, identificados por Carvalho *“como grupos de

pessoas que, por uma série de motivos, sofrem discriminagdo”. Escreve a autora (2001, p.45):

Refiro-me aos meninos e meninas de rua, as criangcas e adolescentes que
trabalham, a todos que abandonam a escola precocemente, aos que tém
doencas cronicas, aos encarcerados, as prostitutas, aos analfabetos, aos que
vivem no campo, as populagdes ndmades, as minorias lingiisticas, aos
negros, mulatos, aos desempregados, as criangas, aos jovens e adultos
oriundos das camadas populares, pobres ou miseraveis, com ou sem
dificuldades de aprendizagem.

Além desses citados por Carvalho, h ainda, os sem-terra, 0s sem-teto, os doentes
sem assisténcia, os famintos. Portanto, do ponto de vista socioecondmico, a maioria de nossa
populacdo se encontra na categoria dos excluidos. A esse grupo incluo também, aquelas
pessoas com deficiéncia mental, sensorial ou fisica, outras que apresentam um quadro de
deficiéncias multiplas, além dos doentes mentais, dos surdos e dos cegos.

Diante desse contingente de pessoas, Macedo considera que os excluidos séo a
maioria e, portanto, a educacdo inclusiva “é uma proposta tardia de colocar essa maioria junto

aos que tém acesso as boas condicbes de aprendizagem e de ensino na escola e que podem

14 Também denominada Convencéo Interamericana para Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacio
contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia.
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receber uma educacéo em sua versdo ordinaria, comum, ou seja, ndo-especial ou excepcional
(2002, p.02)”.

A chamada educagdo inclusiva ¢ um movimento histérico da época contemporanea,
que vem adquirindo forga, sobretudo a partir de 1990, data da promulgacédo da Declaragéo
Mundial sobre Educacdo para Todos. A visdo da inclusdo ndo é hegemonica, existem
discordancias acerca do entendimento e das praticas inclusivas.

Comumente encontramos na bibliografia palavras como integracéo e incluséo escolar
referindo-se ao processo de escolarizagdo de alunos com deficiéncia no sistema comum de
ensino. Parece-me, porém, importante estabelecer uma diferenga entre a proposta de
integracdo e a educagdo inclusiva. Mantoan (2003c, p.21) traz uma contribuicdo nesse
sentido. Seus pressupostos com relacdo a diferenciacéo entre os termos sdo de ordem tedrico-

metodoldgica. Nas palavras da autora:

Os dois vocabulos - integracdo e inclusdo -, conquanto tenham significados
semelhantes, sdo empregados para expressar situacdes de insercdo diferentes
e se fundamentam em posicionamentos tedrico-metodoldgicos divergentes.
Destaquei os termos porque acho ainda necessario frisa-los, embora admita
que essa distingdo ja poderia estar bem definida no contexto educacional.

A propdsito, em 1997, Mantoan ja considerava a integracdo escolar como uma
forma de insercdo condicional, que “ depende do aluno, ou seja, do nivel de sua capacidade
de adaptacéo as opgBes do sistema escolar [...] Trata-se de uma alternativa em que tudo se
mantém, nada se questiona do esquema em vigor”. Ja a inclusdo escolar significa a inser¢éo
de uma maneira radical. Sua meta é ndo deixar ninguém fora do sistema escolar, que, por sua
vez," tera de se adaptar as particularidades de todos os alunos”(1997, p.8).

Assim, entendo por educag&o inclusiva o processo de insercéo radical de alunos com
deficiéncias ou distdrbios de aprendizagem nas classes da rede comum de ensino em todos 0s
seus niveis, da educacdo infantil ao ensino superior e pos-graduacdo. Nesses espacos, todos
devem aprender juntos, cada um dentro de suas possibilidades.

Retomando Mantoan, em sua pioneira luta pela educagéo inclusiva no Brasil: Ela

vem nos lembrar suas antigas palavras (2003, p. 24):

A inclusdo implica uma mudanca de perspectiva educacional, pois ndo atinge
apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender,
mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral.
Os alunos com deficiéncia constituem uma grande preocupagdo para 0S
educadores inclusivos. Todos sabemos, porém, que a maioria dos que
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fracassaram na escola sdo alunos que ndo vém do ensino especial, mas
possivelmente acabaréo nele!

Com efeito, a marcha da educacdo inclusiva em nosso pais j& é uma realidade.
Conforme dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP/MEC) ™, o nimero de matriculas dos alunos com deficiéncia em todos os niveis
escolares aumentou 36% nas escolas comuns. Atualmente 110 mil alunos, com alguma
deficiéncia, estudam nas escolas comuns. Os nimeros do Censo de 2002 mostram que, desde
1998, a inclusdo escolar aumentou 135%. Mesmo assim esse ndmero representa uma
minoria, considerando que ha no Brasil cerca de 340 mil criangas com deficiéncia que estdo
fora da escola. Dessas deficiéncias, a mais comum é a mental, seguida da auditiva, da visual e
da fisica.

No proximo capitulo procuro contextualizar o processo de inclusdo social e
escolar no Brasil e no mundo, regatando experiéncias internacionais que buscam oferecer

condigdes objetivas de trabalho para os professores que praticam a incluséo do deficiente.

3. O CONTEXTO POLITICO DA EDUCACAO INCLUSIVA

Neste capitulo procuro compreender o momento atual do Brasil e do mundo através
das suas caracteristicas, possibilidades e contradi¢Ges. Para isso, analiso os direitos do
cidaddo, situando o processo de inclusdo social e escolar proposto nos acordos internacionais,
e como as politicas publicas brasileiras tém utilizados esses documentos na proposta da
educacdo inclusiva. Nesse sentido, comparo a nossa realidade com a de como a Italia e o
Reino Unido que buscam oferecer condi¢Ges ao professor para realizar uma proposta de
educacgéo inclusiva.

Dos acordos internacionais que visam a fortalecer o movimento da educagdo

inclusiva, ressalto a Declaracdo de Salamanca, que é decorrente da Declaracdo Mundial de

%5 |n Revista Nova Escola, Ano XVII, n° 165/setembro 2003.
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Educacéo para Todos (1990), também conhecida como Declaracdo de Jomtien'®. Nesse
acordo o direito da pessoa com deficiéncia & educacdo na escola comum encontra-se implicito
no termo para todos. Um dos principais compromissos estabelecido nesse documento era a
erradicacdo do analfabetismo ainda presente nos paises participantes desse encontro até o ano
2000.

No sentido de reafirmar o compromisso firmado em Jomtien, representantes de oitenta
e oito governos e vinte e cinco organizagdes internacionais reuniram-se em Salamanca,
Espanha, de 7 a 10 de junho de 1994, formando a Conferéncia Mundial de Educacéo Especial.
Nesse encontro explicitam a necessidade de providenciar uma educagéo voltada a criangas,
jovens e adultos com deficiéncia dentro do sistema regular de ensino, na escola comum.

Goffredo tece o seguinte comentario sobre a importancia desse evento:

Este encontro reafirmou a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, de
1948, que consagra o direito de todas as pessoas a educagdo, que € ratificado
na Declaracdo Mundial sobre Educagdo Para Todos e reforcado pelas
diversas declaracdes das Nagdes Unidas, que culminaram na Declaracdo de
Igualdade de Oportunidades para as Pessoas com Deficiéncia, garantindo que
a educacgdo de pessoas deficientes seja parte integrante do sistema educativo
(1997, p.232).

Dessa forma, a Declaracdo de Salamanca retoma a idéia de educagdo para todos e
explicita a inclusdo da pessoa com deficiéncia. Assim o termo educacdo para todos tornou a
expressdo maxima da democratizacdo das oportunidades educacionais, considerando que a
maioria da populacéo ndo apresenta caracteristicas que ndo permitem a incluséo.

Para Bueno (2002, p.2), a Declaracdo de Salamanca significa um avanco pois,

conforme estd expresso em seu texto, todos 0s governos devem atribuir

[...] a mais alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus
sistemas educacionais no sentido de tornarem aptos a incluirem todas as
criangas, independentemente de suas diferencas ou dificuldades individuais.

Assim, passa a ser responsabilidade da escola comum o atendimento a todos os
alunos. Como um projeto democratico, espera-se, também, maior participacdo dos pais,
comunidade e organizagdes de pessoas com deficiéncia, nos processos de planejamento e

tomada de decisdes no encaminhamento desse trabalho. No entanto, pude facilmente constatar

¥ De5a9de marco de 1990, reuniram-se em Jomtien, cidade Tailandesa, 155 representantes da ONU, com o
propdsito de assegurar os principios da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948. Nesse encontro,
realizou-se a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para TODOS e, assim, foi elaborada a Declaragdo Mundial de
Educacdo para Todos.
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que os objetivos desses tratados ndo foram alcangados. Por essa razdo, torna-se necessario,
cada vez mais, unirem-se as forgas para fortalecer o movimento mundial da Educagdo
Inclusiva. Com efeito, em 28 de maio de 1999, foi celebrada a Convencéo Interamericana
para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra a Pessoa Portadora de
Deficiéncia, também denominada Convencéo da Guatemala. Mantoan e seus colaboradores®’

(20034, p.9) destacam a importancia desse documento nos seguintes termos:

Sua importancia estd no fato de que deixa clara a IMPOSSIBILIDADE de
diferenciacdo com base na deficiéncia, definindo a discriminagdo como toda
diferenciacdo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia, antecedente de
deficiéncia, conseqiiéncia de deficiéncia anterior ou percep¢do de deficiéncia
presente ou passada, que tenha o efeito ou propdsito de impedir ou anular o
reconhecimento, gozo ou exercicio por parte das pessoas portadoras de
deficiéncia de seus direitos humanos e suas liberdades fundamentais. (grifo
dos autores)

No Brasil, as modificagdes introduzidas no sistema educacional acerca da insergéo
dos alunos com na escola comum tém inicio nos anos 60, com a Lei 4024, de 20 de dezembro
de 1961, que estabelece as diretrizes para a educagdo nacional. Ali comeca a despontar a
possibilidade de inclusdo desses alunos na escola comum. Entretanto, o seu artigo 88
apresenta um carater segregativo: “A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de educacéo, a fim de integré-los na rede comum de educacéo”.

O texto oficial, apesar de propor a insergéo desses alunos na escola comum, ndo traz
ddvidas quanto & manutencdo deles fora do convivio natural com os ndo-deficientes ao
destacar a condicdo no que for possivel.

Ao analisar esse artigo, Batista (2003, p.15) chama a atengéo para as desvantagens

decorrentes dessa acéo:

Estar separado do convivio social, em nome de um tratamento ou
atendimento especializado, significou para as pessoas com deficiéncia
estarem em organizacOes especializadas ou escolas especiais e ndo terem
acesso aos meios de educacdo ou oportunidades de acesso ao trabalho que
sdo comuns as demais pessoas. Essa atitude limitou a participacdo dessas
pessoas na sociedade em geral, permitindo a participacdo apenas dos grupos
formados por iguais.(grifo da autora).

17 pessoas vindas de diferentes &reas como Direito, Pedagogia Servico Social, Satde e Educacdo como Antdnio
C. Sestaro, Elaine C. M. F. Perez, Elaine Cristina da Sa Proenga, Eugénia Augusta Gonzaga Favero, Lucinha
Cortez, Luisa de Marillac P. Pantoja, e Rosane Lowental, formam, junto com Maria Tereza Egler Mantoan, um
grupo de estudos continuo sobre a inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia.
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Essa discusséo internacional da educagdo para todos chega ao Brasil, pois, aqui,
também, é na década de 90 que o movimento em defesa da inclusdo toma forca. Como
preconiza a Declaracdo de Jomtien, a legislacdo passa a assegurar o direito a educagdo e o
acesso ao ensino obrigatorio e gratuito a todos.

Com efeito, a partir desse periodo, qualquer forma de discriminagdo é
inconstitucional, pois entende-se que toda escola deve seguir os principios de nossa Carta
Magna. Entretanto, as leis criadas ndo conseguem se consolidar, apesar das tentativas de
democratizacdo do acesso a escola. Alias, em termos de politica educacional, Gouvéa tece
uma critica ferrenha as iniciativas governamentais. Para ele, essas a¢des pouco interferiram no
nosso sistema educacional, pois ele foi concebido e normatizado para poucos e efetivado pela
elite. Escreve o autor (1996, p.205):

Tais tendéncias reforcaram ou pouco modificaram o ensino tradicional, que
sofreu apenas adaptacdes trazidas por livros didaticos renovados. Apenas
atualizaram seus enfoques, alteraram alguns conteldos escolares, sem
efetivamente mudarem a concepcdo do processo ensino-aprendizagem.
Assim, estamos, ha décadas, reforcando em nossa pratica 0 mesmo modelo
educacional que tem se mostrado pouco eficiente em preparar cidadaos.
(grifos do autor)

Suas palavras confirmam o pensamento de que em nosso pais a cidadania ainda é
uma idéia em expansdo. Por enquanto somos testemunhas de uma ac&o politica, econdmica e
social que, constantemente, fere os direitos dos cidaddos. A grande parte da populagdo
brasileira ainda vive uma crise nas suas condi¢fes de vida, a maioria est4 por conquistar o
direito minimo de sobrevivéncia, que vem a ser a alimentacdo, salde e a moradia.

Essa realidade é mais uma constatacdo da existéncia da exclusdo social em que
vivem, hoje, milhdes de brasileiros. Com efeito, a inclusdo social esbarra na violacdo do
direito & cidadania, o que revela que as raizes autoritarias e elitistas de nossa formagéo social
continuam sélidas. O que vivemos €, ainda, uma ilusdo do respeito aos direitos dos cidadaos,
base da Declaracdo de Jomtien. Diariamente presenciamos o desrespeito as diferencas
humanas, sejam elas, étnicas, econdmicas, de género ou caracteristicas individuais.

De fato, ndo sé&o poucos os exemplos em nosso cotidiano, que ilustram essa
situacdo. Assim, diante da realidade em que nos encontramos, tem raz&o a critica que Bobbio
(1992, p. 29) faz a Declaracdo do Direitos Universais do Homem, quando analisa que ela

conserva apenas um eco dos seus principios, porque 0s homens ndo nascem livres nem s&o
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iguais. Na andlise do autor , “a liberdade e a igualdade dos homens ndo sdo um dado de fato,
mas um ideal a perseguir; ndo sdo uma existéncia, mas um valor; ndo sdo um ser, mas um
dever ser”. Diz ele, ainda, sobre o presente e o futuro dos direitos do homem: “ a Declaragéo
Universal é apenas o inicio de um longo processo, cuja realizacdo final ainda ndo somos
capazes de ver” (idem, 1992, p. 31).

Por outro lado, é inegdvel que a mobilizagdo de grupos populares e organizagdes ndo
governamentais provocaram, relevantes mudangas sociais na marcha da democracia. Muitas
conquistas transformaram-se em direitos, estabelecendo uma nova ordem juridica, como por
exemplo, a Constituicdo Federal de 1988. Inegavelmente foi dado um passo a frente na defesa
dos direitos humanos e, especialmente, da pessoa com deficiéncia.

Com efeito, € proibido por essa Constituicdo, qualquer tipo de discriminagéo quanto
ao salério e contratacdo profissional da pessoa com deficiéncia, além de estabelecer, entre os
deveres da assisténcia social, a sua habilitacdo e a reabilitacdo. O artigo 208, inciso IlI,
obriga, como dever do Estado, a oferta de escolas especializadas. O artigo 227, inciso I,
exige a criagdo de programas de prevencdo e atendimento especializado, bem como a
integracédo social do adolescente portador de deficiéncia.

Assim, pude constatar que a nossa Constituicdo Federal de 1988 preconiza, no art. 1°,
incisos Il e I11, como um dos fundamentos da Republica, “a cidadania e a dignidade da pessoa
humana”.

O art. 3°inciso IV ressalta que um dos seus objetivos fundamentais é a promogéo do
bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagéo.

A propria Constituicdo Federal de 1988 reconhece o direito a diferenca enquanto
Direito cultural e juridico, considerando-a como constituinte do principio da pluralidade
cultural. A insercdo da diferenca na Constituicdo € fruto de uma vivéncia historica de lutas

sociais, conforme explicita Cury (1999, p. 14),

A conjugagdo complementar, reciproca e dialeticamente relacionada da
diferenca com o principio da unidade essencial igualitaria entre todos os
homens decorre de pressdes conscientes feitas por grupos sociais que, de
longa data, foram objeto de violéncia seja ela econdmica, politica ou cultural,
seja ela fisica ou simbodlica.

A pressdo exercida pelo movimento dos grupos sociais que, em tempos anteriores,

como na ditadura da década de 60 até os anos 80, j& haviam sofrido algum tipo de violéncia,
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derivou uma maior abertura politica e, consequentemente a formacdo de um Estado, que pelo
menos em tese, reconhece nossas diferentes herangas culturais e étnicas. Para Cury a
efetivacdo desses principios somente serdo medidos por fatos, ndo por normas legais. Este é o

caminho para se construir a democracia. Em suas palavras (1999, p.15):

A ética de reconhecimento, tal como inscrita na Constituicdo e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, € um sinal de uma possibilidade
melhor em vista de uma pratica democratica que incorpore a riqueza
sociocultural como espaco consciente e escolhido de sujeitos que tornam
tdo iguais quéo diferentes. (grifo do autor)

Da mesma forma que o direito a diferenga representou uma conquista social, a
garantia da educagédo como um direito de todos os cidaddos se deu por meio de um complexo

processo de evolucéo social. A esse respeito Horta (1998, p.6) afirma que:

[...] avida, a liberdade, a propriedade privada e a seguranca juridica foram os
primeiros direitos reconhecidos, proclamados e protegidos. A educacéo, por
sua vez, apesar de sua grande importancia, incorporou-se com grande atraso
ao seleto grupo dos direitos humanos, por meio de um processo lento,
ambiguo e contraditdrio.

O direito a educacdo e a obrigatoriedade escolar passou por diversas reformulagdes,
controvérsias e tratamentos constitucionais. Ainda segundo Horta (1998, p.25): A
Constituicdo de 1988 fecha o circulo com relacdo ao direito a educacéo e a obrigatoriedade
escolar na legislagdo educacional brasileira, recuperando o conceito de educagdo como

direito publico subjetivo, abandonado desde a década de 30.

Esse mesmo autor (1998, p. 27) cita que a Constituicdo Federal, em confluéncia com
outros dispositivos legais, produziu no seu conjunto, modificagdes no cendrio das politicas

publicas, definindo os direitos sociais da cidadania. S&o eles:

a) No Estatuto da Crianca e do Adolescente: Lei n. 8069, de 13 de julho de 1990, o art. 55
estabelece que os pais ou responséveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na
rede regular de ensino. A matricula e a frequéncia sdo obrigatdrias em estabelecimento oficial
de ensino fundamental. Incluem-se também as medidas de protecdo & crianga e ao

adolescente, aplicaveis sempre que seus direitos forem ameacados ou violados (art. 101, I11);
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b) A Emenda Constitucional 14, sancionada em setembro de 1996, modificou, entre outros, 0s

incisos | e Il do art. 208 da Constituicdo, que passaram por nova redacéo. Ei-los:

Art. 208. — O dever do Estado com a educacdo serad efetivado mediante a
garantia de:

I - ensino fundamental obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;

c) A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - Lei n. 9.394 de dezembro de 1996- foi
sancionada apds a promulgacdo da Emenda 14, retoma, no art. 4°, os incisos | e Il do artigo
Constitucional 208, tal como se apresentam originalmente. Porém, as disposi¢Oes constantes

dos paréagrafos 1° e 2° desse artigo aparecem modificadas em seu art. 5°:

Art. 4° — O dever do Estado com a educacédo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele
nao tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extensdo de obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

Art. 5° - O acesso ao ensino fundamental é direito puablico subjetivo,
podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associagdo comunitaria,
organizacao sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e,
ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder Publico para exigi-lo;

d) O Cddigo Penal Brasileiro, no seu art. 246, estabelece que deixar, sem justa causa, de
prover instrugdo primaria de filho em idade escolar constitui crime de abandono intelectual,
passivel de pena de detengdo, de quinze dias a um més ou de multa. Por conseguinte, de
acordo com a legislacdo vigente, as normas legais relacionadas & educacdo séo as seguintes:
gratuidade, obrigatoriedade, direito, dever, responsabilidade.

Afinal, concluo que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20 de
dezembro de 1996 é um exemplo da ndo-concretizagdo do principio escola comum para todos.
No seu texto, no capitulo V, Art. 58 o reconhecimento da Educagdo Especial como parte
integrante da educacéo geral especificada esta claro: “Entende-se por Educagdo Especial, para
os efeitos desta Lei, a modalidade de educag&o escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”.

Contudo, o termo preferencialmente, ai usado, é por si s6 excludente. A interpretacdo

dessa lei pode provocar o entendimento da ndo-obrigatoriedade, permitindo a manutengéo ou
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encaminhamento de determinados alunos para a escola especial. Dessa forma, é como se
estivéssemos voltando a Lei 4.024/61, dai a impresséo de retrocesso ou permanéncia no mesmo
lugar h4 mais de quatro décadas.

Ora, a Constituicéo define claramente que todos os alunos tenham a oportunidade de
frequentar a escola da rede comum de ensino e aprendam no mesmo horario e juntos no
mesmo ambiente, independentemente de suas diferencas individuais, sem adjetiva-las como
especial. Assim, nenhuma escola poderéa excluir as pessoas em razdo de suas caracteristicas
pessoais, bioldgicas, econdmicas, sociais e culturais.

Contrariando essa l6gica, a LDB/96, ao reconhecer a escola especial como uma
modalidade de ensino, levaa entender que nem todos os alunos tém direito & escola comum.
Assim, aqueles que ndo cabem nessa escola por apresentarem alguma diferenca,
permanecerdo no caminho da excluséo.

O Estado tenta garantir o direito & escolaridade sob a égide escola para todos,
prevendo as pessoas com deficiéncia o atendimento educacional especializado, mas nao
educacdo especial. A proposicdo da Lei de Diretrizes e Bases/96 apresenta uma idéia ambigua,
que é inconstitucional. A contradicdo existente no sistema de ensino representa um obstaculo no

processo de inclusdo de todos na escola. Na visdo de Mantoan (2001 p. 232),

O ensino dicotomizado em regular e especial define mundos diferentes
dentro das escolas e dos cursos de formacdo de professores. Essa situacdo
perpetua a idéia de que o ensino de alunos com deficiéncia e com
dificuldades de aprendizagem exige conhecimentos e experiéncia que nao
estdo a altura dos professores regulares.

Para aumentar a contradicdo da manutencdo desse ensino dicotomizado conforme
denomina essa autora, lembremos que o Brasil é signatario da Convencéo Interamericana para
a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia - a Convengdo da Guatemala. O reconhecimento da adesdo do Brasil a esse
documento foi a sua aprovacgéo no Congresso. Resultou dai o Decreto Legislativo n° 198 de 13
de junho de 2001, promulgado pelo Decreto n°® 3956, que conferiu a ele o valor de lei ordinéria
ou norma constitucional.

Como podemos observar, a atual politica educacional que norteia a educacdo escolar
e, conseqlientemente, a acdo do professor, é contraditoria e definidora da condigdo do aluno.

Quero dizer com isso que, hoje, grande parte das criangas que fracassam na escola correm o
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risco de serem direcionadas ao ensino especial, criando, portanto, uma posi¢éo confortavel

para a escola comum, ndo exigindo dela novas alternativas de transformagéo radical.

Certamente essas leis sdo necessérias e importantes, mas nem sempre garantem o
cumprimento dos mesmos direitos a todas as pessoas. Os avangos até entdo conquistados
ainda n&o séo suficientes para que um estado de cidadania efetive, conforme aponta Gouvéa
(1996 p. 206), “a justica, o respeito as diferengas individuais, que garanta o acesso aos bens
sociais, a participacdo democratica, o direito & apreensdo do conhecimento universal,

buscando uma transformacé&o coletiva da sociedade”.

Entretanto a interpretacdo do texto do art. 58 da LDB/96 também pode seguir uma
vertente mais contemporanea, como apresentou Mantoan (2003a, p.5), no sentido de atualizar

e dar novo significado ao termo preferencialmente. Vejamos a explicacdo da autora:

Tal advérbio refere-se a atendimento educacional especializado, ou seja,
aquilo que é necessariamente diferente no ensino para melhor atender as
especificidades dos alunos com deficiéncia, abrangendo principalmente
instrumentos necessarios a eliminacdo das barreiras que as pessoas com
deficiéncia naturalmente tém para relacionar-se com o ambiente externo.

Exemplo: ensino da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, do cddigo
Braille, uso de recursos de informatica, e outras ferramentas e linguagens
que precisam estar disponiveis nas escolas ditas regulares. (2003a, p.5).

De acordo com esse ponto de vista, 0 atendimento especializado & pessoa com
deficiéncia pode ser oferecido fora da escola, como por exemplo, acompanhamento
profissional voltado ao trabalho clinico, programas ligados ao esporte, desenvolvimento de
habilidades artisticas, atividades de lazer, entre outras. Além do mais, quando se trabalha com
uma turma de alunos, constituida nos principios da educagdo inclusiva, isto é, nos pardmetros
da diversidade, ndo séo as atividades que devem ser adaptadas ou diferenciadas conforme as
necessidades individuais dos alunos, o que se espera é que as respostas deles sejam diferentes.
Essas respostas € que vao gerar outras possibilidades de aprendizagem e vivéncia pedagogica.

Paises como Franca, Inglaterra, Alemanha, Estados Unidos, México, Reino Unido,
Canada e Itdlia desenvolvem programas de educagdo inclusiva em todos os seus niveis. Com
todos os alunos do mesmo nivel freqientando a mesma turma. Tais programas sao
sustentados por politicas educacionais que adotam uma postura mais radical e explicita em

direcéo a educacdo para a diversidade e para todos.
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Para o0s objetivos deste estudo, dentre as diversas experiéncias internacionais,
selecionei aquelas que, além de oferecerem informagBes sobre essa questdo, apresentam,
também, dados sobre as agdes que favorecem a convivéncia de todos os alunos na mesma
turma. Essas experiéncias podem subsidiar os professores na busca de alternativas de decisdes

e praticas.

3.1 A experiéncia de educacdo inclusiva na Italia

A partir de 1977, a Itdlia passou a implementar um projeto nacional de educagao
inclusiva com a promulgagio da Lei 517 de 1977. Segundo Baptista'®, essa proposta constitui
uma das iniciativas mais inovadoras pela sua radicalizacdo. Por ser uma realidade diversa,
varidvel e complexa, as informacOes tratadas na presente pesquisa referem-se a prética
desenvolvida na Regido da Emilia Romagna, sendo Bologna a sua sede administrativa.

As bases tedricas que orientam o projeto italiano de educacéo inclusiva tiveram sua
origem na critica ao atendimento diferenciado dos processos de institucionalizacdo e

medicabilidade da doenga mental. Nas palavras de Baptista ( 2002, p. 127):

A ltalia viveu a superacdo do atendimento diferenciado pela critica aos
processos de institucionalizacdo e medicalizacdo da doenca mental e,
conseqlientemente, das diferentes deficiéncias. Em meados dos anos, 70,
essa critica foi fortalecida pela divulgacdo de uma pratica pedagdgica
associada a educacdo ativa e ao trabalho de Freinet, veiculadas pelo
Movimento di Cooperazione Educativa, que na Italia dedica-se a pesquisa
em educacdo e a formagcéao de professores.

A proposito, na Italia podem-se identificar dois pélos de referéncia de produgéo e
formacéo de educadores: 0 MCE (Movimento di Cooperazione Educativa) e o PIA (Potenziali
Individuali di Apprendimento) grupo ligado & Universita degli Studi di Bologna, que tem

como o principal expoente Andrea Canevaro™.

18 O Prof. Dr. Claudio Roberto Baptista da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, interessado no tema da
inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia, realizou, entre 1992 e 1996, seu curso de doutorado na Universita di
Bologna.

19 Autor de livros como, Handicap e Scuola: Manuale Per L’integrazione Scolastica, 52 ristampa, La Nuova
Italia Scientifica, Roma, 1990; e em colaboracdo de parceiros, Pedagogia Speciale Dell’integrazione — Handicap:
conoscere e accompagnare, 12 ristampa, La Nuova Italia Scientifica, Roma, 1997

38



A busca de préticas alternativas, somadas as criticas integraram um movimento de
discussdo de politicas educacionais e tiveram como resultado a lei que determinou o
fechamento das estruturas diferenciadas. O autor destaca que o nimero de escolas publicas na
Itdlia em todos o0s niveis é muito superior ao das escolas privadas, portanto, todas as situacdes
de inclusdo escolar passam, praticamente, pelos mesmos critérios.

A idéia fundamental do projeto de educacéo inclusiva italiano ndo é fazer com que
os alunos com deficiéncia atinjam os mesmos niveis alcancados pelos outros alunos, “mas
oportunizar uma situagdo de aprendizagem que seja rica de estimulos e que permita a cada
aluno o desenvolvimento maximo de suas potencialidades” (1999, p.6).

Baptista lembra que o atendimento ao aluno com deficiéncia é prioridade nas escolas
comuns, ndo existindo nenhuma estrutura diferenciada, como escolas ou classes especiais.
Independentemente da deficiéncia da pessoa, sua insercdo é total em todos os niveis de

escolarizagdo. Quanto a esses niveis de escolarizago, o autor explica:

A escola superior italiana (equivalente ao segundo grau brasileiro) é muito
diversificada nas possibilidades oferecidas aos alunos. Dentre estas
alternativas encontra-se uma escola basica profissionalizante, como o0s
Centros de Formacédo Profissional (C.F.P.), que oferecem cursos de dois ou
trés anos, altamente voltados para o mercado de trabalho (formam
vendedores, eletricistas, cozinheiros, gargons, etc) e ndo permitem o acesso a
universidade. No outro extremo estdo as escolas como os liceus e 0s
institutos técnicos profissionais, que oferecem cursos de cinco anos e dao
direito de acesso a universidade, superado o exame nacional de maturidade
(1999, p.1). (grifo do autor)

O Ministério da Educacdo italiano é o 6rgdo responsavel por realizar o exame de
maturidade, que é considerado como a conclusdo da escola superior. Tendo em vista a
diversidade de alternativas do ensino superior, segundo Baptista, h4 uma “sele¢do tendencial
entre 0s alunos mais bem sucedidos na escola média e aqueles com percurso
reconhecidamente dificil, com dificuldades de aprendizagem ou com deficiéncia” (1999 p.2).
Habitualmente os alunos com dificuldade s&o encaminhados aos Centro de Formagéo
Profissionalizante. Entretanto, esse autor ressalta que nada impede que esse mesmo aluno se
matricule em uma escola superior, uma vez que tenha concluido a escola média. Nesses casos,
h& um projeto de passagem de uma equipe multidisciplinar, que envolve profissionais das
duas escolas e do servico socio-sanitario.

A escola torna-se entdo, um espago de experimentacdo, cujo objetivo é a busca de

melhoria permanente da educagdo. Assim, o professor tem a oportunidade ndo apenas de
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experimentar, mas de informar e reorganizar-se diante suas inquietagdes. Esse processo é
garantido pelo envolvimento de varios docentes; e pela atividade de documentagdo®,
ferramenta indispensavel para a realizacdo da avaliacdo do trabalho vivido por todos os seus
atores, a medida que todos o0s passos sdo registrados. O material dai produzido é utilizado na
comunicagdo entre professor e aluno, professor e familia, professor e comunidade, professor e
professores; e pela Universidade que oferece apoio técnico. Nesse processo, a escola tem
uma responsabilidade fundamental, mas ndo exclusiva, porque sdo envolvidas instituicoes
variadas: a familia, a administracdo municipal, a universidade, o centro de documentacéo.
Assim agindo, a escola ndo exclui o aluno com deficiéncia, ao contrario, busca
alternativas que lhe propiciem a aprendizagem. 1sso porque, 0 contexto social, legislativo e
institucional oferecem garantias e dispositivos legais quanto & presenca de alunos com
deficiéncia na escola comum. Dada a importancia desses dispositivos, passo a divulga-los na

integra, conforme os estudos de Baptista (2002, p.131):

- A limitagdo numérica de 20 alunos para classes que possuem alunos
com necessidades educativas especiais;

- A presenca de, no maximo, dois alunos com necessidades educativas
em uma classe;

- A presenga de um professor de apoio para atuar junto a classe, como
suporte de todos os envolvidos (professor e alunos);

- A defesa de uma acdo do professor de apoio como um mediador que
favoreca as relactes e estimule a colaboragdo entre os alunos, de modo
que os responsaveis pela aprendizagem passam a ser os integrantes do
grupo;

- A previsdo de que a presenca do professor de apoio seja sempre que
possivel parcial e proporcional a intensidade das limitagdes do aluno,
procurando estimular a capacidade do professor regente de turma, no
sentido de também se ocupar dos alunos com necessidades educativas
especiais;

- A construcdo coletiva (educadores) de um plano pedagdgico
individualizado, de modo que sejam valorizados os recursos do sujeito e
estabelecidos objetivos compativeis com suas possibilidades de
progresso. Nesse plano, o percurso didatico deve ser articulado com o
plano geral no sentido da coincidéncia de contetdos, que poderao variar
em profundidade;

- Anpluralidade de estratégias de agdo que podem combinar atividades em
pequenos grupos, individuais e com a classe, sendo que essas Gltimas
devem sempre ter prioridade;

- O desenvolvimento de procedimentos de avaliagdo compativeis com o
planejamento: avaliagcdo continua, coletiva, baseada no sujeito como
pardmetro de si mesmo (como estava no inicio do processo, quais
avancos, quais perspectivas);

% Na Regio de Emilia Romana existem centros de documentacéo que constituem uma rede de servicos que
apbiam projetos educativos, atuando na documentagdo, assessoria, fornecimento de material complementar e
busca de auxilios externos.
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- A colaboracdo prevista entre equipe multidisciplinar dos servicos
sociossanitarios e a escola.

A prética escolar desenvolvida segundo esses dispositivos faz com que o aluno com
deficiéncia tenha um papel importante com relagéo a seus colegas pois, se a sua presenga
gerar dificuldades no grupo, novos processos de aprendizagem e alternativas devem ser
buscadas pelo grupo para superar essa realidade. Assim, a acdo coletiva transforma o que é
dificuldade em um desafio para todos.

E por fim, 0o modelo de educagdo inclusiva italiano s6 se concretiza se educadores,
conscientes da realidade das pessoas com deficiéncia, confiarem na capacidade delas. Nesse

sentido, a pedagogia institucional®

viabiliza um contexto cooperativo, orientador da
construgdo compartilhada de regras permitindo a evolugdo do aluno por meio de uma

pluralidade de recursos possiveis.

3.2. A experiéncia de educacdo inclusiva do Reino Unido

Na Inglaterra e no Pais de Gales, h4 trinta anos, é proibido excluir qualquer crianga
com deficiéncia do sistema integral de educagdo. Desde setembro do ano 2000, o curriculo
introduzido em todas as escolas do Reino Unido tem um forte compromisso com a incluséo
escolar.

Entretanto, segundo Mittler??, por mais comprometido que seja o0 governo com a
questdo da inclusdo e exclusdo em sala de aula, “séo as experiéncias cotidianas das criangas
na sala de aula que definem a qualidade de sua participagdo e a gama total de experiéncias de
aprendizagem oferecidas em uma escola”(2003, p.139). Ao fazer uma detalhada revisdo
bibliogréafica sobre a literatura da inclusdo, Mittler apresenta os avangos, contradi¢bes e
limites que o Reino Unido vem enfrentando no desafio da efetiva¢éo da educacdo inclusiva.

Para esse autor, o ponto de partida para a incluséo est4 na concepcdo de um curriculo
que priorize ligdes individuais, acessiveis a todos os estudantes. Dessa forma, ele
proporcionara a todos os alunos oportunidades de participacdo nas atividades e possibilidade

de experimentar o sucesso, fundamento essencial da inclusdo. Quanto ao novo Curriculo

2! para maior compreensdo da pedagogia institucional o autor recomenda: Vasquez, A., Oury, F. L’educazione
nel gruppo classe. La pedagogia instituzionale. Bologna, Dehoniane, 1975.

22 peter Mittler é professor emérito de Necessidades Educativas Especiais da Universidade de Manchester e ex-
presidente da Inclusion International.
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Nacional do Reino Unido, foi elaborado a partir da experiéncia dos Gltimos doze anos, data do

lancamento do Gltimo curriculo (1988). Mitller (2003, p.144) destaca o perfil desse curriculo:

O Curriculo Nacional novo estd baseado em um conjunto de valores
explicitos que sdo o produto de um processo de consulta independente. Em
segundo lugar, esses valores estdo refletidos em uma declaragdo clara e
detalhada sobre inclusdo. Em terceiro lugar, as propostas novas sobre
cidadania e sobre educagdo pessoal, social e de salde refletem uma visdo
mais ampla de educacéo.

A declaragdo de valores que o autor faz aluséo, reflete uma visdo de sociedade
inclusiva, sendo eles organizados em titulos, acompanhados por exemplos que 0s expressam

(2003, p.145). Reproduzo-os a seguir, na integra:

- O ego: No6s nos valorizamos como seres humanos Unicos e capazes de
crescimento  espiritual, moral, intelectual, fisico e capazes de
desenvolvimento;

- As relagdes: NoOs valorizamos os outros por eles préprios, ndo so pelo que
eles tém ou pelo que podem fazer para nos. NOs valorizamos as relacdes
como fundamento para o desenvolvimento e o preenchimento de nos
mesmos e dos outros, e para 0 bem da comunidade;

- A sociedade: No6s valorizamos a verdade, a liberdade, a justica, os direitos
humanos, as leis e o esfor¢o coletivo para o bem comum. Em particular,
valorizamos as familias como fontes de amos e apoio para todos 0s seus
membros como a base de uma sociedade em que as pessoas preocupam-se
com as outras;

- O ambiente: Nés valorizamos o ambiente, tanto a natureza como o
ambiente que foi modelado pela humanidade, como base da vida e como
uma fonte de éxtase e de inspiracao.

Naturalmente o novo Curriculo Nacional opera no interior de uma sociedade, como
ndo poderia ser diferente, tem uma dimensdo complexa e precisa superar muitos obstaculos
para se efetivar. Das dificuldades apontadas por Mitller, selecionei algumas de naturezas
diferentes. Por exemplo: a elitizagdo da educacéo, alguns tém sucesso e muitos sdo excluidos;
o sistema de avaliagdo e de classificacdo vigente; a abrangéncia da proposta curricular que
ndo atinge o interesse de muitas criangas, fruto da diversidade a diversidade das comunidades

e culturas da sociedade. Nas palavras do autor:

Como resultado disso, muitas criancas ndo foram atingidas pelo que as
escolas tém a oferecer. As aulas podem ser ministradas em um nivel muito
alto, as criangas ndo podem entender o que é requerido delas e o idioma de
instrugdo pode criar obstaculos adicionais para a compreensdo e para a
participagdo. (MITTLER, 2003, p.158)
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Diante dessa realidade, para Mittler, cada escola encontrard um caminho diferente em
direcdo a prética inclusiva e todas elas enfrentardo dificuldades diferentes. Entretanto, para ele
as escolas ja& avancaram muito principalmente no tocante aos itens que aparecem no
planejamento e na formagéo dos professores.

As escolas envolvidas no desenvolvimento de praticas inclusivas podem fazer uso de
um material conhecido como Index for Inclusion: Developing Learning and Participation in
Schools, produzido pelo CSIE®, 2000 e desenvolvido em parceria com o University of
Manchester Centre for Special Needs e o Centre for Educational of de Christ Church
University College, Canterbury. O Index é um material relevante pois, segundo Mittler, foi
desenvolvido por “uma parceria de profissionais e de académicos da area: uma equipe de
professores, pais e maes, académicos, autoridades educacionais locais e escolas que testaram e
melhoraram o Index em uma série de diferentes contextos no pais todo”( 2003, p.163).

Cada escola tem autonomia para a utilizacdo desse material cujo propdésito bésico é
auto-avaliar a politica e a prética das escolas. O Index pretende abranger escolas fundamentais
e médias, pressupondo que muitos elementos de prética inclusiva ja ocorreram, mas podem
ser aprimorados, e outras areas podem ser repensadas. Cada questdo dessa auto-avaliagdo
remete a reflexdo permanente do trabalho desenvolvido e provoca efeitos na pratica docente.
Concluo que essa postura vai ao encontro dos fundamentos tedricos da minha pesquisa, pois
sugere ao professor a reflexdo de sua prética e a busca de alternativas de a¢éo a partir dessa
reflex&o.

Tendo em vista 0s meus objetivos aqui, apresento 0s aspectos que as escolas tém
considerado como importantes na realizacdo de uma pratica eficiente, bem como algumas

referéncias de titulos indicados por Mittler. Quando necesséario, tecerei comentarios a respeito.

a) Diferenciacdo: Das definicdes apresentadas pelo autor, destaco a de Visser (apud,1993)*.
Esse autor sugere como parametro o curriculo comum. De acordo com essa orientacdo, o
trabalho do professor deve satisfazer “as necessidades de progresso curricular através de
selecdo de métodos pedagdgicos apropriados que combinem com as estratégias individuais de
aprendizagem de uma crianca, em um contexto de trabalho de grupo” . Tal qual a proposigao
de Mantoan, Mittler chama a atencdo para que se evite o risco da diferenciacdo ndo conduzir a

segregacao.

2 Centre for Studies on Inclusive Education da Comunidade Britanica, situado em Bristol. Desse centro saem os
principais documentos internacionais sobre Educagdo Especial.
2 Visser, J. (1993).
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b) Avaliacio e manutencio de registro: E necessario que as escolas desenvolvam, politicas de
avaliagdo para que ela ndo se torne instrumento de exclusdo. Para isso, o ideal seria que elas
pudessem contar com o apoio dos coordenadores de necessidades especiais, para, entdo,
aprenderem as diferentes possibilidades de avaliacdo e usa-las de maneira mais adequada.
Nesse sentido, um exemplo o recurso de registros das aquisi¢cdes dos alunos, incluindo os
interesses e 0s passatempos fora da escola. A esse respeito, antecipa Wade: “Um trabalho de
desenvolvimento est4 a caminho a fim de que esses dados sejam incorporados nas pastas de
trabalho dos alunos, com uma maior énfase na celebragéo de passos relativamente menores no
processo de aprendizagem” (apud,WADE, 1999).

O uso do recurso de registro lembra a experiéncia italiana apresentada anteriormente
que demonstra a maneira como, a regido da Emilia Romagna trabalha com a avaliagéo a partir
da comunicacdo das vivéncias dos alunos configurando um amplo sistema de documentagé&o.
Esse material revela o envolvimento da crianca, dos professores, da escola e da comunidade.
Também no Reino Unido estd em andamento a possibilidade de avaliar as vivéncias e
interesses extra-escolares dos alunos. J& no Brasil, a luta contra o fracasso escolar propde uma
mudanca na forma de avaliar que, na maioria das préaticas educativas, ainda esta centrada na
quantificacdo dos conhecimentos reduzidos a conteldos programaticos, conteldos esses
transmitidos de maneira fragmentada e fora de qualquer contexto. Essa concepcdo de

avaliacdo provoca um alto indice de repeténcia e evasdo escolar.

c) Aprendizagem colaborativa: O governo ainda tem subestimado a importancia de ensinar a
toda classe, desde que os professores assegurem que “todos os alunos sejam beneficiados e
que o grupo ndo seja forgado a trabalhar no ritmo dos estudantes mais lentos ou daqueles mais
répidos” (MITTLER, 2003, p.169). O autor ressalta que ndo se trata de uma diferenciacdo
curricular, mas de uma estratégia de sala de aula que oferece a oportunidade de trabalhar em

pequenos grupos.

d) Professores que ap6iam uns aos outros: Consegue-se apoio mutuo quando reunides de

pequenos grupos de professores sdo programadas para regularmente, para discutirem “ a
respeito de uma crianga em particular ou, mais comumente, uma preocupacdo mais geral,
relativa as barreiras para a aprendizagem e para a participagdo dos grupos de
alunos”(MITTLER, 2003, p.171). A solicitacdo das reunides parte da iniciativa de pessoas

que estejam coordenando as sessdes. Nessas reunides, podem contar com a presenca de um
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consultor visitante, que terd a funcdo de mediar trocas de idéias e informacdes e ndo de trazer
solucBes imediatas. “Um exemplo inglés dessa consultoria sutil pode ser encontrado no
trabalho de Gerda Hanko (1995), a qual tem muitos anos de experiéncia como consultora e

colaboradora em escolas da rede publica regular de ensino nos suburbios de Londres”.

e) Ensino colaborativo: Consiste na presenca de um segundo adulto na sala de aula. Mittler
pondera que essa € uma nova experiéncia para os professores da escola comum, considerando
que eles ndo foram preparados para a vivéncia dessa situacdo no periodo de qualificagdo.
Portanto, a chegada de outro adulto pode tornar uma ameaca para o professor. O autor faz

diversas indicagdes de leitura a esse respeito:

Muitas informagBes sobre o ensino colaborativo estdo disponiveis
atualmente. Um livro de Jordan (1994) é bastante Gtil, uma vez que esta
baseado em experiéncias do Reino Unido, assim como na experiéncia
canadense. Um guia para o proffissional que atua no campo (nas escolas) foi
publicado por Doyle (1997), e um livro interessante de textos que foram
reunidos foi organizado por Graham e Harris (1999). No Reino Unido, 0
trabalho de Lacey e Lomas (1993) forneceu uma diretriz Util sobre equipes
de trabalho e colaboracdo através de fronteiras profissionais. (2003, p. 172)

f) Criancas apoiando criangas: Um processo de inclusdo escolar para ser bem sucedido vai
depender da participagdo das outras criangas. A proposicdo é que cada vez mais 0S
professores assegurem que as criangas com habilidades variadas aprendam umas com as
outras, “de forma que as criancas possam ajudar seus colegas vizinhos que podem estar
lutando para entender o que é esperado deles. Na China, tal apoio é considerado como um
dever das criangas mais capazes” (idem, 172). Nesse item, Mittler apresenta uma vasta
bibliografia e comenta que o melhor guia da Inglaterra nessa &rea é o Topping (1998),
intitulado The Peer Tutoring Handbook. Essa publicagcdo oferece exemplos de experiéncias
que habilitam “os estudantes a apoiarem a aprendizagem uns com 0s outros, assim como

sugestdes sobre como planejar e organizar projetos bem-sucedidos”.

g) Apoio do coordenador de necessidades especiais: A tarefa principal do coordenador de

necessidades educacionais especiais & apoiar 0s professores na condugdo de suas

responsabilidades para ensinar todas as criangas. As caracteristicas desse trabalho é que seja
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discreto e encorajador, justamente para que o professor ndo transfira, para o coordenador, as
suas responsabilidades da classe. A parceria entre o coordenador de necessidades especiais,
professores polivalentes e os professores de disciplinas especificas depende da “quantidade de
tempo que pode ser alocado e da efetividade com que o tempo limitado disponivel é usado”
(MITTLER, 2003, p. 175). Dependera, também, do grau de entendimento e do compromisso
dos diretores das escolas e do conselho de representantes em diregdo a uma escola inclusiva,
do apoio que é dado ao coordenador e do niamero de horas que lhe sera concedido ao trabalho.

Habitualmente o coordenador tem por semana, de dois a trés dias de trabalho.

h) Ajuda dos assistentes de apoio a aprendizagem: Nos Estados Unidos, dois professores, com
0 mesmo status, trabalham juntos, ao contrario das experiéncias britanicas, em que 0s
professores trabalham com funcionérios ndo-qualificados, mantidos por diferentes fontes
financeiras. J& as escolas especiais trabalham h& muitos anos com os assistentes de apoio a
aprendizagem os quais recebem titulos variados como: ajudantes ndo-pedagdgicos, assistentes
de apoio especiais ou assistentes de sala de aula. H4 casos até de chegarem a ser designados
trés assistentes para uma classe. Nesse caso, 0s adultos tém a oportunidade de partilhar e
variar os papéis e responsabilidades da sala de aula. Acerca disso, Mittler cita o trabalho de
Thomas (1992), que demonstrou a possibilidade dessa pratica ser adaptada nas escolas
comuns de ensino fundamental, podendo elas trabalharem juntas com a intencdo de adaptar
estratégias aos diferentes contextos. Atualmente existem quarenta mil assistentes de apoio a
aprendizagem trabalhando nas escolas do Reino Unido, outros vinte mil estdo sendo
chamados para apoiar as Estratégias Nacionais de Alfabetizagdo. Essa funcdo, porém é pouco
valorizada pelos representantes das escolas e pelas autoridades, pois recebem salérios muito
baixos. O governo britanico esté elaborando para eles um plano de qualifica¢do profissional.
O obstaculo maior encontrado nesse trabalho € a falta de tempo dos professores e
assistentes para o planejamento de uma proposta de trabalho colaborativo. Essa situagdo é
agravada pelas frequentes mudancas de percepcgdo do que vem a ser o papel do assistente.

Ainda ndo existe clareza da sua fungéo.

i) Apoios externos: Esses servigos variam em natureza, qualidade e quantidade entre as
autoridades educacionais locais. O coordenador de necessidades educacionais especiais tem
como tarefa verificar quais servigos estdo disponiveis para a escola e assim, trabalhar com os

servicos de apoio, tais como: psicologia educacional; servicos de aconselhamento para

46



idioma; alfabetizacdo; aritmética; apoio ao comportamento e aos alunos com

comprometimento sensorial.

Para Mittler, esses sdo o0s simbolos que representam uma pratica educacional
significativa e docente para todas as criancas. Ainda segundo ele, os professores ja possuem o
conhecimento e as habilidades necesséarias para a jornada da educacéo inclusiva. “O que Ihes
falta,muitas vezes, é a confianga, em sua prdpria habilidade para ensinar de modo inclusivo”
(2003, p.181). No entanto, ndo basta apenas serem preparados; os professores precisam
trabalhar em escolas que estejam comprometidas com a auto-avaliagdo, pois séo elas que se
dispdem a revisar a pratica desenvolvida e experimentar outros modos de trabalhar.

Ndo tinha como pretenséo, ao descrever esses aspectos, apresentar um roteiro que
consolidasse a prética da educacdo inclusiva, mesmo porque foge a centralidade de minha
pesquisa. Procurei, por outro lado, retratando as experiéncias dessa pratica tanto na Itélia
como no Reino Unido, mostrar que é possivel construir uma pratica docente em que todos
podem aprender juntos na mesma turma. Entretanto a educacéo inclusiva é uma conquista que
se alcanga a partir do enfrentamento de obstaculos e incertezas, vividos pelos alunos, pelos

professores, pelos pais, pela comunidade e pelas autoridades representantes do poder pablico.

47



4. EM BUSCA DE PRATICAS INCLUSIVAS

Para realizar este estudo, percorri um caminho metodoldgico, assunto deste capitulo.
Nessa perspectiva, servi-me da sistematizacdo da pratica dos professores, com o intuito de
caracterizar, problematizar e analisar as iniciativas e encaminhamentos pedag6gicos que ai se
ddo. Para tanto, necessitei: detectar os processos de inclusdo escolar expressos nas praticas
pedagdgicas, verificar a reacdo dos professores diante da situacdo de incluséo, verificar as
dificuldades e problemas enfrentados pelos professores surgidos no interior das praticas
inclusivas e registrar acbes pedagogicas criadas nesse processo, em prol da incluséo.

Pelas caracteristicas do meu objeto de estudo, optei por uma abordagem qualitativa
de pesquisa, utilizando a modalidade de observacéo participante nao-estruturada®, também
denominada antropoldgica ou livre. De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsnajder (1998,
p. 166) € uma forma de observacdo participante, “na qual os comportamentos a serem
observados ndo sdo predeterminados, eles sdo observados e relatados da forma como ocorrem,
visando descrever e compreender o que estd ocorrendo numa dada situagdo”. Essa orientacdo
metodoldgica tem como caracteristica a tradicdo etnogréafica que permite, segundo Laville e
Dionne (1999, p. 180) destacar “as facetas de uma situacdo, sem isola-las umas das outras;
entrar em contato com 0s comportamentos reais dos atores, com frequéncia diferente dos
comportamentos verbalizados, e extrair o sentido que Ihes atribuem”. A essas consideracdes, é
importante acrescentar as afirmacdes de Lidke e André (1986). Segundo esses autores, a
revelagdo de fatos e dados, numa perspectiva de investigacdo qualitativa nas ciéncias sociais,
ndo se evidencia de maneira objetiva e imediata nem os fatos sdo enfrentados com
neutralidade cientifica”®. Afinal, a explicacdo dos fenomenos sofrem influéncias do
pesquisador que, ao interpretar os fatos, 0s ajusta ao seu sistema de valores e conhecimentos

acumulados, além de apresentar seus interesses particulares e suas preferéncias.

% Nao significa que néo seja orientada, pois baseia-se na hipétese preliminar de que o professor lanca mao dos

saberes construidos ao longo do exercicio da sua pratica docente.

% paulo Freire produziu, em parceria com Myles Horton, o que denominou um livro falado: O caminho se faz
caminhando. Em um dos seus dialogos com o amigo, Freire comenta que “a neutralidade é simplesmente seguir
a multiddo [...] é a melhor maneira de esconder uma escolha” (2003, p.115-116).
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Posto isso, em minha pesquisa, a observacdo participante da préatica dos professores
teve um registro do tipo etnografico, e acrescentarei, a leitura do contexto escolar, as
informagdes contidas nos documentos pedagdgicos produzidos pela escola.

Como a pesquisa esta centrada na pratica dos professores, a investigacdo da agao
deles forneceu-me elementos para desvelar como o professor age na situagédo de inclusdo do
aluno com deficiéncia mental. A andlise dos dados se desenvolveu & medida que foram
coletados e mediante teorizagdes progressivas, durante toda a investigagéo.

A escolha por observar a prética das professoras diante das situa¢des que ocorrem no
cotidiano da sala de aula, justifica-se por entender que o trabalho do professor ocupa papel
central no processo de educacdo escolar. As palavras de Arroyo (2002, p.19) confirmam essa
idéia quando diz que “quanto mais nos aproximamos do cotidiano escolar mais nos
convencemos de que ainda a escola gira em torno dos professores, de seu oficio, de sua
qualificacdo e profissionalismo. S&o eles e elas que a fazem e reinventam”.

Quando se fala em sala de aula, penso nos espagos onde ocorrem situagdes
educativas que envolvem a pratica pedagdgica, entendida aqui, como as agdes, as iniciativas
dos professores para dar conta dos problemas da prética inclusiva que eles estdo vivendo
nesse momento historico. A sala de aula pode ser, portanto, qualquer espago fisico
dinamizado pela relacdo pedagdgica entre professor e alunos.

Ainda sobre a discussdo desse espaco, que é o centro do acontecimento da acdo do

professor, afirma Vasconcellos (2002, p.12):

Entendemos que nossa atencdo deve estar em torno da sala de aula, onde
diariamente o professor tem sua pratica, seleciona contetidos, passa posicoes
politicas, ideoldgicas, transmite e recebe afetos e valores. A sala de aula é o
centro da educacdo escolar, pois a formacao basica do educando se da nesse
espago de interacdo entre sujeitos, mediados pela realidade.

O fato de o trabalho em sala de aula envolver, ao mesmo tempo, 0s discursos
politico e pedagdgico torna esse ambiente um lugar dindmico, dialético, contraditério, pois ali
vivem-se questdes sociais, politicas, econémicas, filosoficas, psiquicas, ideoldgicas e outras
situacOes trazidas tanto pelo professor como pelos alunos.

Ao fazer uma breve reflexdo sobre a sala de aula, Aradjo fundamenta-se na
concepgdo dialética da educacdo, também denominada histérico-critica, para defini-la como

um lugar de vivéncia da préxis educacional. Isso significa dizer que, para enxergarmos oS
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diversos angulos da pratica pedagdgica e desta em relagdo a sociedade, é necessario situa-la a
partir do contexto histdrico. Atualmente essa corrente tedrica tem se preocupado em buscar
uma sistematizagdo pedagdgica do fendmeno educativo escolar. Nesse sentido, tornar a sala
de aula como tema reflexivo, implica priorizar a relagdo professor e aluno. SO esses atores
“vivenciam, em tempo parcial e determinado, a complexa trama da existéncia humana,
encaminhados que s&o por um tipo de fendmeno educativo, o escolar” (ARAUJO,1986, p.41).

Ainda conforme esse autor, mesmo que a questdo politica e o trabalho pedagdgico
ndo fossem articulados, ndo poderiamos inferir que a prética docente fosse desprovida de
pardmetros politicos, haja vista as incontaveis situacdes trazidas intencionalmente ou néo,
pelos professores e também pelos alunos.“A sala de aula tudo envolve, tudo relne, tudo
implica” (1986, p. 43).

Por toda essa confluéncia de fatores, a sala de aula é uma possibilidade de veiculacéo
de um discurso resultante do pensamento histérico-social, isto é, fundado a partir da
consciéncia critica, nas relacdes concretas. Por isso que Araujo denomina a sala de aula como
um lugar do discurso dos oprimidos e, por que ndo, sob a mesma perspectiva, dizer eu dos
excluidos, sobretudo da pessoa com deficiéncia, tema desta pesquisa.

Todavia, a pratica do professor na sala de aula ndo é a Unica responsével pelo
fendmeno educativo, tampouco pela segregacdo dos alunos com deficiéncia. Contudo, néo ha
davida de que a vivéncia de sala de aula contribui para o processo de formacgédo humana. Os
professores, mediante sua préatica em sala de aula formam pessoas. Assim, poderdo provocar
mudancas, desde que suas a¢des sejam definidas por uma ética que priorize a “educacéo para
a cidadania global, livre de preconceitos, a qual se dispde a reconhecer e a valorizar as
diferencas, a incompletude, a singularidade dos seres humanos, idéias essenciais para se
entender a inclusdo”. (MANTOAN, 2003)*". Essa idéia em muito se aproxima do pensamento
de Freire, pois, ele acredita que a incompletude é uma condicdo vital que provoca a

permanente transformagéo do homem na busca do conhecimento. Em suas palavras:

Acho que uma das melhores maneiras para a gente trabalhar como seres
humanos é ndo s6 saber que somos seres incompletos, mas também assumir
essa incompletude. Existe pouca diferenca entre saber intelectualmente que
estamos incompletos e assumir a natureza de ser incompleto. Ndo somos

2 No prefacio do livro Educacéo Inclusiva : contextos sociais, Peter Mittler, Artmed
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completos. Temos que nos inserir em um processo permanente de busca.
Sem isso, morreriamos em vida. O que significa que manter a curiosidade é
absolutamente indispensavel para que continuemos a ser ou a vir a ser (2003,
p. 43).

Feitas essas consideragdes, centrei minha pesquisa nas salas de aula com o objetivo
de detectar préticas de professores que ndo consideram portadores de verdades absolutas , que
estejam  preocupados em romper com 0 conservadorismo educacional, que se sintam
incompletos e por isso buscam, permanentemente, a partir das proprias experiéncias, produzir
novos conhecimentos que levem & inovagdo de suas agdes pedagdgicas. Nessa perspectiva,
orientei minha pesquisa partindo do pressuposto de que o professor, portador dessas
caracteristicas, parte dos conhecimentos que construira ao longo de suas experiéncias para,
reinventar alternativas que levem todos os seus alunos a aprenderem ao mesmo tempo, junto
com seus colegas.

Nessa perspectiva, entendo a aprendizagem como a capacidade de o aluno em
transformar os objetos de conhecimento construidos pela cultura para atribuir sentido ao
mundo fisico e simbdlico, constituido por diferentes linguagens. Autores como Coll e Solé
(1996, p. 19) afirmam que:

A concepcdao construtivista da aprendizagem e do ensino parte do 6bvio de
que a escola torna acessiveis aos seus alunos aspectos da cultura que sdo
fundamentais para o seu desenvolvimento pessoal, e ndo s6 no ambito
cognitivo; a educacdo € o motor para o desenvolvimento, considerando
globalmente, e isso também supde incluir as capacidades de equilibrio
pessoal, de insercdo social, de relacdo interpessoal e motoras. Ela também
parte de um consenso ja bastante arraigado em relagdo ao carater ativo da
aprendizagem, o que leva a aceitar que esta é fruto de uma construgdo
pessoal, mas na qual ndo intervém apenas no sujeito que aprende; 0s outros
significativos, os agentes culturais, sdo pecas imprescindiveis para essa
construcéo.

Ademais a aprendizagem ndo é um fato isolado, € um momento social e histérico em
que € preciso considerar o periodo de desenvolvimento do aluno e da aluna, bem como suas

experiéncias culturais. Para Lima (2002, p. 5):

Todo processo de aprendizagem esta articulado com a historia de cada
individuo, e o ser humano aprende mais facilmente quando o novo pode ser
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relacionado com algum aspecto da sua experiéncia prévia, com o
conhecimento anterior, com alguma questdo que o individuo se colocou, com
imagens, palavras e fatos que estdo em sua memoria, com vivéncias
culturais.

O professor também é sujeito desse processo de aprendizagem, na maneira como
realiza a mediagdo dos conhecimentos®, sua formagdo profissional e conhecimento
pedagdgico. O contexto da escola através da sua gestdo, organizacdo do tempo e espaco e da
dindmica das praticas que se ddo em sala de aula também s&o determinantes no processo da
aprendizagem. No caso dos alunos, favorece a aprendizagem o ambiente educacional que, a
principio, se preocupa com todos eles, independentemente das caracteristicas de cada um.
Dessa forma, a escola contempla a diversidade possibilitando aos aprendizes a enriquecerem
no partilhar, na escola e na sala de aula, da oportunidade de aprender uns com 0s outros.
Dessa forma, os fundamentos da educagéo inclusiva aplicam-se ndo somente aos alunos com
deficiéncia, mas a todos os alunos. Essa ndo é uma tarefa facil, pois exige flexibilidade e
sensibilidade as necessidades particulares de todos os alunos, atitude essa pouco praticada no
ambito da educacéo tradicional. Nessa proposicdo, reconheco que o professor tem que criar
condicOes para oferecer a todos os seus alunos situagdes pedagdgicas diferenciadas daquelas
que giram em torno da Orbita daquilo que Horton (2003) chama de “convencionalismo da
educacgdo”. Em outras palavras, € preciso deixar de educar como sempre se educou.

4.1 Os sujeitos e espacos da pesquisa

A escolha das professoras que comporiam a amostra da pesquisa se deu a partir da
lista de alunos da Apae-Contagem que estavam frequentando a escola comum. O critério de
selegéo foi identificar qual escola  apresentava uma avaliagcdo positiva do aluno com
deficiéncia.

Primeiramente estabeleci contato com as supervisoras de ensino que sempre se
mostraram receptivas & proposta de observagdo e prontas a atender as minhas demandas, tais

como: colocar a minha disposicdo o diagnostico institucional e o projeto politico pedagdgico

% Freire (2003, p. 114) acredita que o conhecimento ndo é algo estavel, pelo contrario, estd sempre em
transformacdo. Para ele o “ato de saber tem historicidade, entdo o conhecimento de hoje sobre alguma coisa ndo
é necessariamente 0 mesmo amanhd. O conhecimento transforma-se a medida que a realidade também se
movimenta e transforma”. O mesmo acontece com as teorias.
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da escola para consultas; mostrar a agenda do trabalho das professoras; permitir o meu livre
transito pelas dependéncias da escola.

Com efeito, no contato com Marina, professora de Portugués, Geografia e Historia e
Helena, professora de Matematica e Ciéncias, ambas professoras de Marcos?®, aluno do 1° ano
do 2° ciclo, apresentei-lhes a proposta da pesquisa. Como s&o professoras de um aluno com
deficiéncia mental e existem poucos registros nessa area, pareceu-me necessario observar
suas praticas. As duas, sem hesitar, concordaram comigo, porém, quando lhes solicitei
participar de uma entrevista, ndo se dispuseram como acontece com a maioria dos professores
do nosso pais, elas igualmente fazem dobra® e o tempo que tém disponivel para o
deslocamento entre uma escola e outra é pequeno. Também ndo aceitaram nada para ser
respondido em casa, pois tém ocupagdes em excesso. Sendo assim, as poucas conversas que
tive com as professoras foram nos momentos de intervalo, numa grande sala, no periodo
dedicado ao descanso e ao lanche de todas as professoras®’. Nesse momento quem ficava
ocupada era eu. As professoras me procuravam com o intuito de falar sobre seus alunos que
ndo estavam aprendendo e pedir-me orientacdo, ndo do ponto de vista das suas préticas,
queriam informagdes sobre o processo de encaminhamento desses alunos problema, quais os
procedimentos deveriam adotar para encaminhd-los a se submeterem a diagnostico
psicopedagdgico. Esse fato por si s6 j& indicava que os alunos eram 0s responsaveis por
diversos problemas pedagdgicos vividos no interior daquela escola. De um modo geral ndo
havia preocupacdo, por parte das professoras, em buscar alternativas pedagodgicas para o
enfrentamento das questdes que emergiam em suas salas de aula. Para elas, as dificuldades
eram invariavelmente dos alunos.

Nessa medida, por mais que lhes fossem dito que o interesse da pesquisa
concentrava-se na acdo do professor, 0s comentérios que chegavam até a mim eram sobre as
histdrias de vida dos alunos e do quanto as mazelas das suas vidas os transformavam em

vitimas dos seus fracassos escolares®.

% Aqui, como nos demais casos ( nomes das escolas, alunos e professoras apresentadas adiante) os nomes dados
sdo ficticios.

¥ Significa dar aula no outro horério para outra turma, ndo necessariamente na mesma escola.

®1 N3o foi registrada a presenca de professores durante o periodo de observacéo.

% Essa tendéncia das professoras é confirmada na pesquisa realizada pelo Game (1998) — Grupo de Avaliagdo e
Medidas Educacionais — da FAE/UFMG em 1997, que teve como objetivo tracar o perfil dos professores de
ensino fundamental da Rede Estadual de Minas Gerais. Segundo essa pesquisa, do ponto de vista dos
professores, as causas do fracasso escolar sdo explicadas primeiro atribuindo as dificuldades de aprendizagem ao
préprio aluno, depois a familia, a escola e, em Ultimo lugar, as praticas pedagdgicas dos professores.
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Além da sala de aula, para entender mais aquele contexto, foram realizadas
observacBes na sala da supervisdo escolar e no pétio nos momentos de intervalo e de

atividades dirigidas na quadra.

4.2 O contexto da observacdo

4.2.1 ldentificagdo da escola

A Escola, aqui denominada, Escola X, onde foi realizei a observacéo, localiza-se em
um bairro de periferia de Contagem, cidade pertencente a Regido Metropolitana de Belo
Horizonte. Recebe, nos trés turnos, por volta de 1720 alunos distribuidos nos seguintes niveis
e modalidades de ensino:

- Educacéo Infantil;

- 1°ano do ciclo de formacdo continuada do Ensino Fundamental (antigas classes de
pré-escola, 12 série e 22 séries);

- 2°ciclo de formagdo continuada do Ensino Fundamental (antigas classes de 3?2 4%e
58séries);

- A Supléncia dentro o Programa de Educacdo Bésica (PEB/EJA), com o objetivo de
atender a alunos jovens e adultos, e turmas regulares do 3° ciclo, para alunos acima

de 14 anos (antigas classes de 62 72 e 8%séries). Todos no turno da noite.

Com o intuito de obter dados para a elaboracéo do Projeto Politico Pedagdgico, essa
escola, passou por um processo de construcédo e elaboracdo de um diagndstico institucional no
ano de 2000. Desse trabalho foi elaborado um relatério, de onde foram extrai informacdes
relativas a funcdo social da escola, ao diagndstico da comunidade, diagndstico dos alunos,

diagndstico dos servidores, informacdes essas que abordarei a seguir.

a) A funcdo social da Escola X

De acordo com o relatorio, a funcdo social dessa escola é: “Promover um ensino de
qualidade, capaz de desenvolver o potencial cognitivo, afetivo e social do educando, visando
a formacdo mais humanizadora e criativa, para que ele possa viver com dignidade num

mundo de alta tecnologia, informacéo e globalidade”.

b) Diagnéstico da comunidade
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O perfil dos pais tracado a partir da aplicacdo de um questionario cujo objetivo era
verificar o poder aquisitivo deles. De acordo com os dados, trata-se de uma comunidade de
baixo poder aquisitivo, pois 5% dos pais ou responsaveis vivem com menos de um salario-
minimo; 15% ganha um salario-minimo; 42% ganha dois salarios-minimos e 38% ganha
acima de cinco salarios. A principal atividade profissional desenvolvida era na &rea da
metalurgia. Dos pais pesquisados na época, apenas 1% se encontrava desempregado. As
maes que trabalhavam fora somavam 69% das pesquisadas, normalmente em casas de familia
ou comércio; 39% se dedicavam as atividades do lar.

Quanto a escolaridade, 1% dos pais foram considerados analfabetos; 51% nédo tem o
ensino fundamental completo; 27% concluiu o ensino fundamental; 11%, o ensino médio e
10%, o0 ensino superior.

Constava também nesse item, dados referentes & orientagdo religiosa das familias.
Constatou-se a predominancia da religido cat6lica, 58%, em seguida aparecem os evangeélicos
com 36%, e 6% segue outras religides.

Quanto ao estado civil dos casais , 82% dos pais sdo casados; 13%, solteiros e 5%,
separados.

Em relacdo ao numero de filhos, 8% dos casais tém um filho ou dependente; 58%
tem dois filhos; 16% tem trés filhos e 18% tem mais de trés filhos ou dependentes.

Com relagdo a moradia, os dados revelaram o seguinte : 70% das familias residem
em casa propria; 21% paga aluguel; 3% mora de favor e 6% néo respondeu. Quanto ao lazer,
49% dos pais quando praticam esporte é jogando futebol e 51% das mé&es ndo praticam

nenhuma atividade fisica esportiva.

c) Diagndstico dos alunos

O diagndstico dos alunos, também foi realizado por meio de questionario, com o
objetivo de identificar as suas caracteristicas. Assim, com relacdo ao lazer e esportes , no
universo de novecentos e sessenta e sete alunos dos 1° e 2° turnos (manh e tarde) 52,4% dos
alunos praticam esportes, os preferidos sdo natacéo, ginastica artistica e futebol. Por falta de
oportunidade, 47,6% dos alunos ndo praticam nenhum esporte ou atividade voltada ao lazer.

Na composicdo do perfil do diagnéstico do aluno, a escola, também demonstrou
interesse quanto a religiosidade. A religido predominante € a catdlica, 51,8 % a seque; 31,1%
é evangélica; 0,2% segue outras religides e 16,9% nao respondeu.

O relatorio da escola ndo apresentou nenhum tipo de pergunta relativa as atividades

que sdo proprias da infancia, como: o que fazem quando estdo fora da escola, quais as
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brincadeiras preferidas, etc. Faltou até mesmo investigar as opiniBes delas acerca das
vivéncias que tém na escola, tais como: o que mais gostam de fazer na escola, que mudancas
recomendariam que fossem feitas ali.

Especialmente, no grupo dos jovens e adultos, as perguntas apresentaram maior
detalhamento. Foram aplicados duzentos e sessenta e dois questiondrios que apontaram as
seguintes informacdes: 1,5% dos alunos encontravam-se na faixa etaria de 14 a 15 anos;
19,8%, entre 16 a 20 anos; 21% entre 21 a 25 anos; 16,8% de 26 a 30 anos; 16,8% de 31 a 40
anos; 7,6% de 41 a 50 anos; 1,5%, acima de 50 anos e 15% n&o respondeu.

Em relacdo ao trabalho 24,8% ndo trabalha; 22,1% trabalha sem vinculo
empregaticio; 26% trabalha com vinculo empregaticio;9,9% é autbnomo e 17,2% nao
respondeu. No que diz respeito as expectativas escolares, 11,8% pretende concluir o ensino
fundamental; 42,7% quer concluir o ensino médio e 19,8%, o ensino superior; 8% pretende
fazer outros cursos e 17,7% nédo respondeu. Desse grupo, apenas 4,5% pratica esportes,
40,5% prefere assistir a televisdo ou cinema como opcédo de lazer; 11,4% freqlienta bares e
similares. O gosto pela leitura est& presente em 8,4% dessa populagdo; 12,6% freqiienta casas
de danga e os 22,6% restantes dos alunos vao a clubes, estadios de futebol, gostam de

fliperamas e participam da comunidade religiosa.

d) O diagnostico dos servidores

Quanto a esse tema o questionério apontou os seguintes dados:a Escola X conta com
um total de cento e vinte e oito servidores, sendo sessenta e dois professores do nivel 1,
quinze professores nivel 3, vinte e dois auxiliares de servigo, uma secretaria,cinco auxiliares
de secretaria, dois auxiliares de biblioteca, sete supervisoras escolares, uma orientadora
educacional, duas coordenadoras, uma vice-diretora e uma diretora. Em termos de
escolaridade, 57,5% dos funcionarios administrativos ndo concluiu o ensino fundamental;
30% concluiu o ensino fundamental; 7,5% concluiu o ensino médio e 5% possui 0 curso
superior. Ja dos professores que atuam da pré-escola ao segundo ciclo do ensino fundamental,
21% possui 0 ensino superior completo; 29% cursa o 3° grau e 50% possui 0 ensino médio.
Todos os professores nivel 3 possuem o 3° grau completo; desses 5%, é pos-graduado. A
equipe técnica é composta por sete servidores com nivel de formagdo superior e quatro pos-
graduados. A direcdo da escola € composta pela diretora geral, vice-diretora e duas
coordenadoras . Todas possuem curso superior, exceto a vice-diretora e a coordenadora da

educacéo infantil.
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A maioria dos servidores é do sexo feminino, perfazendo um total de 90%,
conseqlientemente, o total de homens servidores da escola é de 10%. A faixa etaria de idade
dos servidores entre 18 a 25 anos é de 7%; os de 26 a 30 anos representam 13%; os de idade
entre 31 a 40 anos, 47%, e acima de 40 anos, 33% dos servidores. O estado civil deles
apresenta um quadro de 83% de casados; 13% de solteiros e 4% de separados.

Quanto ao numero de filhos e dependentes, 18% n&o possui dependentes ou filhos;
17% tem um filho; 47% tem 2 filhos; 8%, 3 filhos e 10% mais de 3 filhos. 70% deles sdo
seguidores da religido catOlica; 27% deles sdo evangélicos e 3%, outras religides. Ao
contrério do questionario aplicado aos alunos nesse topico ndo houve perguntas que
abordassem préticas de lazer, cultura e esportes.

Quanto & visdo e expectativa dos pais, alunos e servidores em relagéo a essa escola,
81% considera a escola 6tima/boa; 12%, regular e 7%, ruim. Apontaram o que desejavam

que a escola Ihes oferecesse:

“mais seguranga;

a continuidade de um ensino de qualidade, capaz de preparar os
alunos para o presente e o futuro;

mobiliarios novos e equipamentos de recreagcdo como brinquedos;
uma escola sem violéncia;

melhores condigdes de higiene nas instalagdes sanitarias;
merenda mais rica.”

Meu proximo passo, depois de conhecer o Diagnostico Institucional 2000, seria,
obviamente, verificar qual o objetivo geral da Escola X. Seu objetivo é nortear,
coletivamente, as a¢Oes a fim de alcangar metas estabelecidas, de acordo com sua miss&o.

De acordo com esse objetivo, foram estabelecidas em um Plano de Acdo as
prioridades, bem como as ag¢Oes a serem desenvolvidas institucionalmente a partir do ano 2000
. Foram apontados os itens:

relacionamento interpessoal;

manutencao e conservacgao do prédio escolar;

contato da direcdo com os alunos;

pontualidade dos professores na entrada para as salas de aula e

apos o término do recreio;

. integracdo dos funcionarios da secretaria com os diversos setores
da escola;
conservagdo da higiene e limpeza da escola;
disciplina durante os recreios dos turnos da manha e tarde;
incentivar aos pais para acompanhamento da vida escolar de
seus filhos;

. enriguecimento do acervo da biblioteca escolar;
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. integracdo das disciplinarias com os professores e supervisores da
escola;

. conscientizacdo dos alunos do curso noturno que sdo usuarios de
drogas;

. estudo e estabelecimento dos componentes curriculares da
educacao de jovens e adultos;

. investimento na formacao continuada dos professores de todas as
modalidades de ensino da escola;

° capacitagdo da equipe técnica e demais servidores da escola.

De posse, entdo do Diagndstico Institucional 2000 e do rol de prioridades dessa
escola , pude verificar que o processo educativo ai vai para além da relagéo pedagogica entre
professor, aluno e conhecimento. Assim sendo, a educacédo, hoje, tem que dar conta de uma
complexidade de fatores politicos, sociais, econdmicos, culturais, pedagdgicos e conjunturais
que a integram. Consequientemente, os professores da escola publica vivem o desafio de lidar
com essas instdncias no seu cotidiano. Para tal enfrentamento, é preciso criar tempos e
espacos sistematizados para o acompanhamento e formagdo permanente desses professores,
oferecendo-lhes condicdes de refletir sobre as formas de educar numa sociedade diversa. Para
criar novas ferramentas de intervencdo nessa realidade, o professor precisa de apoio que o
leve a estruturar, organizar, relacionar e refletir a sua pratica, bem como encontrar respostas
as perguntas que surgem.

E, especificamente na Escola X, percebi que as demandas voltadas para a éarea
pedagdgica transformam-se em uma acéo de abordagem coletiva, mediante a realizagdo

quinzenal de cursos, palestras, relatos de experiéncias, entre outras estratégias de formacéo.

4.2.2 A salada supervisdo pedagbgica

Situada no segundo andar do prédio, a sala da supervisdo fica proxima a algumas
salas de aula. Os alunos tém livre acesso a esse ambiente e boa relagdo com as supervisoras
pedagdgicas. Entretanto, € um lugar de resolugdo de conflitos. Todas as questdes que surgem
entre alunos e professoras, alunos e alunos séo resolvidas ali, na conversa entre alunos e
supervisoras. As professoras nao participam do dialogo, quando muito levam os alunos até I3,
fazem a queixa, mas ndo presenciam o processo da resolugdo do problema. A maioria dos
conflitos é de ordem disciplinar, como o ndo- cumprimento de tarefas, indisciplina na sala de
aula, brigas com os colegas. A condugdo é sempre a mesma: as supervisoras indagam o que
aconteceu e ap0s ouvirem os alunos, dizem que vao chamar 0s seus pais ou responsaveis a
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escola. Inimeras vezes presenciei criangas chorando, ameagadas com a possibilidade de
algum dos seus familiares serem requisitados a comparecerem a escola, 0 que resultaria em
agressoes fisicas em casa. Muitos alunos mostraram-me espontaneamente marcas de surra
pelo corpo dadas por padrastos, companheiros das mades, tios, pais ou maes. Suas historias
invariavelmente revelavam uma vida de extrema pobreza econdmica e violéncia fisica®.

E interessante ressaltar que, durante os seis meses de observacdo®, nio tive a
oportunidade de presenciar na sala de supervisdo pedagdgica nenhuma orientacdo ou conversa
com professoras sobre possiveis procedimentos e acbes pedagdgicas que pudessem favorecer
as criangas que eram encaminhadas para aquela sala. Quando levavam seus alunos & sala de
supervisdo, as professoras, além da queixa, diziam na presenca do proprio aluno que ja
estavam cansadas de buscar alternativas para promover mudangas no comportamento dos
aluno, mas ndo obtinham éxito.

Observei, também, que as professoras frequentavam a de supervisdo para pegar
material de apoio, como tesoura, papel, cola, além de ir 14 para resolver alguma questdo sobre

eventos coletivos, como excursdo, ensaio de festa junina, entre outros.

4.2.3 Observacao do patio

O pétio dessa escola é composto por uma quadra coberta, uma arquibancada e, no
nivel onde termina o Ultimo degrau superior dessa arquibancada, continua um grande espaco
que chamarei de galpdo, também coberto, e que serve de acesso as salas de aula, ao
refeitério, aos banheiros (em péssimo estado). No outro extremo esta a biblioteca. Ela tem
dupla funcdo, pois é transformada em cantina no momento do recreio. Para isso, &
colocada uma carteira na porta de entrada da biblioteca; uma pessoa fica responsavel pela
movimentacdo do dinheiro e outra, pela entrega dos alimentos e refrigerantes que ficam
guardados em caixas.

O recreio é 0 momento de encontro de cerca quinhentos e quarenta alunos com

idade variando entre 7 anos a aproximadamente 13 anos. Para esse nimero de alunos,

¥ Anteriormente, discuti a denominagdo portador de necessidades educativas especiais como um termo
generalizador, que ndo define as condicbes da pessoa, podendo qualquer um necessitar de algum tipo de
atendimento especial. O caso dos maus-tratos fisicos pelos quais passam os alunos, meninos em sua maioria,
ilustra que esses alunos poderiam, equivocadamente, ser identificados como portadores de necessidades
educativas especiais, porque as condi¢oes adversas em que vivem interferem em suas performances escolares.
3 A observagdo semanal teve inicio em 1/4/2002 e terminou em 25/9/2002.
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observei a presenca de apenas um adulto ( disciplindrio) no controle das atividades ai
praticadas.

Os alunos que escolnem a quadra para se divertirem durante o0 recreio
normalmente se envolvem em jogos de futebol, porém a bola sempre é improvisada: serve
um ténis, uma latinha de refrigerante, uma garrafa pet ou qualquer outro objeto que possa
ser chutado, como sacola plastica de supermercado. Ali também acontecem jogos de
correrias que, muitas vezes, sdo simultaneos ao futebol e dai, uma brincadeira acaba
interferindo na outra, surgindo conflitos entre os alunos.

J& a arquibancada é o espaco preferido pela maioria das meninas e meninos, que
ocupam todos seus os degraus. As primeiras conversam formando pequenos grupinhos. Os
meninos se envolvem em jogos com figurinhas, chamados de Tap&o®. Eles se organizam
em grupos distintos, formados de acordo com a agilidade dos jogadores, existindo 0s grupos
dos bons e dos ruins. Por coincidéncia ou ndo, sempre que observei 0s grupos no patio,
pude verificar que eles ocupavam mais ou menos 0os mesmos locais. Curiosamente, o aluno
cujas professoras eram objeto de observagdo desta pesquisa, era considerado o melhor
jogador de Tapéo da escola , motivo de respeito dos seus colegas. Cheguei a ouvir o
seguinte comentario feito por um aluno de outra sala:

- “Marcos € o Rei da Figurinha”.

Entretanto, nenhuma professora comentou essa competéncia demonstrada por ele
e nem o status que havia adquirido por causa disso.

Por fim, no galpdo, também aconteciam correrias e agrupamentos de alunos

brincando espontaneamente.

% Brincadeira conhecida nos meios infantis também como bafo ou pap&o. O objetivo do jogo é virar, com um
tapa, o verso de figurinhas de album de cole¢Bes que ficam dispostas em montes. Ganha 0 jogo quem conseguir
virar o maior nimero de figurinhas, tomando-as do adversario.
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5. UMA INCLUSAO AS AVESSAS: INCIDENTES INDICIARIOS

Pretendo neste capitulo, discutir os recortes que destaquei dos dados obtidos na
pesquisa. Referem-se a situagdes consideradas significativas, pois permitem identificar a
acéo das professoras, as suas iniciativas, os limites e contradi¢Oes vividas por elas em pleno
enfrentamento do processo de inclusdo de seus alunos. Designarei esses momentos que
surgem no contexto escolar e revelam a postura politico-pedagdgica das professoras, como
incidentes indiciarios®. Na verdade sdo fragmentos de diferentes cotidianos escolares e
formam a ponta de um iceberg que esconde o tamanho do desafio que temos pela frente.

Nessa perspectiva, a pratica das professoras Marina, Heloisa e Helena constituem

os fragmentos, objeto de estudo desta pesquisa.

5.1 A prética da professora Marina

Professora responsavel para ministrar os conhecimentos de Portugués, Historia e
Geografia. Percebi, em suas aulas a intengdo clara em proteger Marcos. O seu lugar era na
primeira fila, bem em frente da professora. As alunas, avaliadas por ela como as mais
adiantadas tinham suas carteiras proximas da dele, portanto Marcos se assentava entre duas
colegas num continuo de trés carteiras e ainda recebia apoio de outras duas colegas que se
assentavam atras, também bem juntas dele. Dessa forma existia um grupo de cinco alunos,
que era bem distinto do conjunto da sala. O fato de assentar atras dava-me uma visdo de todo
0 grupo. Durante as aulas assistidas, presenciei alunos que brincavam, conversavam, se
distraiam com outras atividades, como jogar tapéo.

Nas poucas conversas que tive com Marina, ela fez questdo de ressaltar que o

sucesso da inclusdo de Marcos devia-se ao interesse de sua mde em acompanhar

% Tomei emprestado essa terminologia empregada por Monteiro (2000), em sua dissertagdo que busca revelar
a postura politico-ideol6gica de professoras alfabetizadoras de jovens e adultos.
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ativamente®” o processo escolar de seu filho. Isso era indicio de que existia uma relacéo
harmoniosa entre a escola e essa familia. Outro facilitador da escolarizacdo de Marcos,
indicado pela professora é que ele sempre podia contar com o auxilio de sua irma, que
também estudava na escola, porém aluna de outra turma do mesmo nivel que o dele.
Quando ele ndo conseguia copiar do quadro os exercicios que deveriam ser feitos em casa,
normalmente quem concluia a copia da lousa, ao término das aulas, era a sua irma.

Com efeito, a valorizagdo da aprendizagem nos contextos familiares influenciavam
na performance desse aluno. A proposito, Scoz (1994, p. 71) comenta os efeitos negativos
causados pela falta de estimulacéo e auséncia dos pais ou responsaveis no processo escolar

dos educandos:

Os filhos de pais extremamente ausentes vivenciam sentimentos de
desvalorizacdo e caréncia afetiva, que os impossibilita de obter recursos
internos para lidar com situagbes adversas. Isso gera desconfianca,
inseguranca, improdutividade e desinteresse, sérios obstaculos a
aprendizagem escolar. A representacdo que as criancas tém dos pais também
pode influenciar diretamente na sua relacdo com os professores, na medida
em que ha uma transferéncia de imagens de uns para 0s outros.

O professor pode se beneficiar desse fendmeno para motivar seu aluno.
Inevitavelmente ele lida com o campo das transferéncias®. Para tanto é necessario que
compreenda que, por se ocupar da tarefa de educar, o aluno ocasionalmente o toma no lugar
dos pais. Dessa forma, o docente € revestido de uma importancia especial para o aluno,
exercendo um poder sobre ele. Ainda na opinido da autora acima citada, motivar o aluno

significa ir além de elogios e incentivos. Continua ela (SCOZ, 1994, p.72):

¥ Participando de reunides de pais, mantendo informalmente uma rotina de comunicacdo semanal com as
professoras, abordando-as no horario da saida dos alunos com intencdo de tomar conhecimento de tarefas de
casa ou até mesmo o desenvolvimento de atividades de classe; incentivando seu filho a participar de eventos
coletivos promovidos pela escola. Um exemplo disso: todas as sextas-feiras ha a hora civica. Depois que 0s
alunos e professores cantam Hinos Nacionais, uma turma, um grupo de pais ou alguns alunos fazem
apresentacdes para toda a escola. No caso, Marcos e sua irma fizeram uma prece diante toda a escola num dia de
comemoracao religiosa.

% Estudos psicanaliticos definem a transferéncia como uma manifestagdo inconsciente que surge a partir das
necessidades ou conflitos do paciente que transfere, para o analista ou qualquer outra pessoa, imagens e desejos
que tratam de antigas vivéncias relacionadas ao pai, a mde, ao irmdo, etc. Nas relacdes entre psicanalise e
educacdo, Kupfer (1989) recorre a Freud, mencionando a sua afirmacdo sobre a presenca da transferéncia na
relacdo professor-aluno. Esse tipo de fendmeno se produz quando o desejo de saber do aluno se prende a pessoa
do professor. Em suas palavras (1989, p. 91): “ Transferir é entdo atribuir um sentido especial aquela figura
determinada pelo desejo”.
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Para motivar os alunos a aprender, é fundamental ainda que o professor
tenha competéncia para conhecer suas necessidades, propondo desafios
adequados, levando-os a construir conhecimentos, a experimentar 0 sucesso
e a adquirir uma auto-imagem positiva, a fim de que o prazer venha da
propria aprendizagem, do sentimento de aptidao e da seguranca para resolver
problemas.

Assim, uma das tarefas do professor é, & medida que aborda conhecimentos que
fazem sentido para o aluno, criar oportunidades para que ele construa a propria historia, que o
auxilie a interpretar a cultura, favorecendo-lhe a tomada de consciéncia sobre si mesmo e
sobre 0 mundo do qual faz parte. A promog&o da aprendizagem com sentido possibilita que o
aluno vivencie o prazer gerado pelo sentimento de competéncia pessoal e auto-confianga de
enfrentar aos desafios intelectuais.

Nesse processo, Coll destaca trés elementos basicos: o proprio aluno, os contetidos de
aprendizagem e o professor. Sobre os diferentes papéis dos sujeitos desse processo, ele define
(1994, p.156):

Certamente o aluno é o responsavel final da aprendizagem na medida em
que constrdi 0 seu conhecimento, atribuindo sentido e significado aos
contetdos do ensino, mas € o professor quem determina, com sua atuacao,
com 0 Seu ensino, que as atividades nas quais o aluno participa possibilitem
um maior ou menor grau de amplitude e profundidade dos significados
construidos e, sobretudo, quem assume a responsabilidade de orientar esta
construcdo numa determinada direcéo.

Aprender com sentido € um processo em que o aluno tem como principal tarefa
construir significados a partir de uma complexa rede de interacdes. Centrando-me nessa
questdo, observei uma série de incidentes indiciarios ocorridos nas diferentes salas de aula das
professoras observadas, com o intuito de averiguar préticas docentes que favorecam a
inclusdo escolar do aluno com deficiéncia mental. O primeiro incidente ocorreu na sala da

professora Marina. Para melhor visualiza-lo, sera apresentado na figura abaixo.

Trabalhando com leitura de embalagens, a professora pede para que os alunos colem no
caderno as embalagens que trouxeram de casa. Escreve no quadro a tarefa que devem
realizar naquele momento: identificar o nome do produto, 0 peso, para que serve, se

apresenta receita, validade, prego do produto, se tem sabor, fragrancia.

63



Marina passa a explicar oralmente a todos a consigna, porém interrompe sua fala, chega
até a mim para mostrar-me o caderno de Marcos. Chama a minha atengdo para o
capricho, organizagdo e letra bonita.

Enquanto conversa comigo, algumas criangas aproveitam para sair do lugar, vdo as
carteiras dos outros colegas. Ela pede para que retornem aos seus lugares e, em seguida,
aproxima-se da carteira do Marcos, entrega-lne o seu caderno e ali permanece,
orientando-lhe individualmente sobre a atividade.

Alguns alunos a requisitam e a resposta é :

- Espera que estou ajudando o Marcos.

Marcos por sua vez, ndo fazia nada, pois a propria professora recortou, colou a
embalagem e retomou com ele passo a passo da atividade, dizendo o que teria que
escrever. O trabalho de Marcos foi o0 de assumir o lugar do escriba da professora.

Outros alunos continuam a solicita-la, mas a resposta se repete:

-Espera que estou ajudando o Marcos.

Marina dedica atengéo exclusiva a Marcos, a aula termina sem que atendesse aos alunos
que a requisitaram.

Antes de sairem da sala, Marcos chega até a mim para pedir desculpas pelo mal
comportamento dos colegas, dizendo:

- Que vergonha, tem colegas que ficam baguncando e jogando figurinha.

Marina concorda e socializa a fala do aluno para toda a classe. Poucos prestaram
atencé&o.

O sinal bate e os alunos saem em fila, seguindo a professora, que se retira rapidamente

da escola.

Figura 1 — 1° incidente indiciario ocorrido na sala da professora Marina.

A descricdo da dindmica dessa aula deixa visivel o entusiasmo da professora com o
aluno Marcos. Ela expressa sua responsabilidade de ensinar a ele que, a principio, é um forte
candidato ao fracasso escolar. Sua atitude demonstra que ela percebe a necessidade de maior
empenho na sua acdo para que ele ndo caia nas malhas desse fracasso, porém é um interesse
seletivo e contraditorio. Ao centrar sua preocupacdo em incluir Marcos, a professora exclui
0s outros alunos das atividades desenvolvidas em sala de aula.

Por outro lado a comecar pela apreciacdo do caderno desse aluno, que realmente é
organizado, questiono se essa organizacdo e fruto do uso autbnomo de Marcos, ou se a

professora interfere frequentemente como o fez por ocasido da minha observacdo. Folheando
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as paginas anteriores, é perceptivel a sua organizacdo em comparagdo com a de muitos dos
seus colegas. N&o foi dificil chegar a essa constatacdo. Passando os olhos nos cadernos de
outros alunos observei que poucos se interessavam por fazer anotagdes e, quando as faziam
era porque a professora passaria de carteira em carteira para conferir se estavam copiando as
escritas da lousa. Dessa forma, o uso do caderno ndo fazia sentido para os alunos, a ndo ser
prestar contas & professora. E possivel até dizer que o caderno do Marcos era um dos mais
completos daquela turma, com exce¢do dos pertencentes as meninas que tinham a funcédo de
ancora-lo em classe. Contudo a habilidade de escrever com letra bonita e manter o caderno
caprichado ndo garantem por si s6 uma aprendizagem satisfatoria.

Em relagdo a preocupagdo de Marina em fazer pelo aluno, essa atitude pode
promover a inibi¢do da sua capacidade de pensar e agir autonomamente. Macedo, (1994) ao
estudar o processo de equilibragdo majorante®, retoma a teoria piagetiana para explicar a
importancia das interagdes entre sujeito e objeto no processo de construgdo de conhecimento.
Na prética, o professor deve colocar ao aluno situagbes-problema que lhe provoquem
desequilibrios, levando-o a construir novos niveis cognitivos.

Sobre a atividade de leitura de rotulos escritos nos produtos comerciais, Teberosky
e Colomer (2003) consideram-na como uma boa situagdo que permite a classificar e interagir
com o texto escrito de tipo doméstico®®. Com as intervengdes, Marina solicitava aos seus
alunos que identificassem signos, logomarcas, peso, validade, entre outras. Por outro lado,
ndo implementava uma discussdo que proporcionasse aos alunos, relacionar aqueles produtos
com as suas realidades e vivéncias . Dessa forma a atividade tornou-se sem sentido para seus
alunos, varios deles mantiveram seus cadernos fechados e ndo realizaram a atividade. Nem
todos os alunos trouxeram de casa os rotulos, conforme foi solicitado como licdo de casa. A
inexisténcia de material ndo tornou-se fato observavel para a professora, que poderia ter
sugerido o desenvolvimento do trabalho em pequenos grupos, de tal forma que todos
pudessem ter acesso a pelo menos uma embalagem. Portanto, varias criancas estavam ociosas
no momento. Além disso, para os que trouxeram o material pedido, ainda havia uma
dificuldade: muitos ndo tinham tesoura, cola ou fita adesiva. Assim os alunos saiam de seus

lugares para pedirem emprestado aos colegas. As criangas que ndo trouxeram as embalagens

¥ Conforme Macedo (1994, p.145), Piaget no livro A equilibragdo das estruturas cognitivas: problema central
do desenvolvimento define o que chama de equilibragdo majorante: o sujeito no processo de construcdo do
conhecimento apresenta momentos de equilibrio e de desequilibrio, formando uma sucessao de conflitos que o
perturbam, obrigando-o0 a se modificar. Entdo, os desequilibrios provocam a busca de um novo estado de
desequilibrio superior e maior do que o0 anterior.

“ Nas palavras das autoras (2003, p. 28): “ O material impresso de tipo doméstico consiste em escritos utilitarios
e cotidianos nos quais se aprende a ler para fazer. Esta aprendizagem tem sido descrita como saber fazer a partir
do ato de ler e da escuta da leitura de outrem.”
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também aproveitavam essa situacdo para brincar ainda mais. Essa pratica da professora
Marina revela que ela esta tentando abandonar antigas concep¢des sobre o trabalho com a
escrita e a leitura.

O tempo de duragéo dessa atividade foi muito ampliado devido aos contratempos
apontados. Pareceu-me contudo, que n&o se tratava de uma situagdo incomum, considerando
que se repetiu em outras aulas.

Nos encaminhamentos corriqueiros da professora Marina, pude observar, também,
que ela dad voz, preferencialmente, ao aluno Marcos. As caracteristicas de sua agdo
demonstram que ela ainda precisa planejar e sistematizar seu trabalho acolhendo todos os
seus alunos. Ou ainda, poderia considerar que as condigdes objetivas de trabalho*' dessa
professora ndo Ihe possibilitam um preparo mais cuidadoso das atividades.

E certo que as professoras de qualquer classe tém que estar atentas aos aspectos
afetivos na aprendizagem. O excesso de zelo, porém, ndo é suficiente no processo de
aprendizagem de qualquer aluno, tampouco quando se trata de inclusdo do aluno com

deficiéncia. Nesse sentido, Scoz (1994, p. 102) tece o seguinte comentario: “ é verdade que
as criangas exigem mais do que amor e o afeto das professoras e acabam demonstrando
claramente que suas expectativas com relagdo & aprendizagem escolar é, em primeiro
lugar...aprender 1”

Uma explicagdo para esse excesso pode ser a inexperiéncia da professora em
trabalhar com um aluno com deficiéncia mental. Nessa circunstancia, posso considerar que
Marcos vive um processo de discriminagédo ao contrério, pois a professora, procura eliminar a
sua diferenca de aprendizagem, atraves de agBes compensatOrias que ela acredita serem
eficientes para promover a inclusdo escolar dele.

Ressalto, ainda, a respeito dessa professora que por motivos diversos, afastava-se
das aulas, tirando pequenas licencas. Cada vez ela era substituida por uma professora
diferente que desconhecia 0s processos vividos pelo grupo e ndo dando continuidade ao que

estava sendo trabalhado.

5.2 A prética da professora Heloisa

“! por exemplo, o nimero de horas trabalhadas durante a semana. Se a professora faz dobra significa que
trabalha, pelo menos 40 horas semanais com turmas de alunos. N&o tem, pois tempo disponivel para estudo e
planejamento das atividades, etc.
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Chegar a escola, adentrar e permanecer em classe observando a prética de uma
professora substituta,que ndo faz idéia de quem sou e por que estou ali, € uma situagéo
desconfortavel para ambas. Para mim era necessario uma conversa prévia no sentido de
esclarecer meus objetivos e ter a sua permisséo para ser objeto da minha pesquisa.

Assim, cheguei até a sala de aula e me deparei com uma professora substituta.
Percebi que ela foi receptiva comigo, porém ndo entrei. Esperei até a hora do intervalo,
quando conversamos e expliquei-lhe as minhas intengdes. Heloisa a professora da classe,
concordou e entdo combinamos que ap6s o intervalo eu assistiria & sua aula. Eis-me diante de
outra oportunidade de observacdo da pratica de outra professora; diante pois, de outro

incidente indiciario.

Encontrei a turma muito atenta, prestando a atencdo na atividade que era uma
conversa sobre a Copa do Mundo. A professora incentivava a participagdo de todos, dando a
vez e a voz aos alunos que, por sua vez, levantavam a mao para contribuir oralmente com a
sua sugestdo: apresentavam coisas que tinham na Copa do Mundo de 2002.

As carteiras estavam igualmente enfileiradas. Marcos permanecia na primeira fileira,

mas separado das colegas que Ihe sdo ancoras.

Em seguida Heloisa distribuiu uma folha de atividade*? denominada Copa do Mundo
para cada um. A proposicao era que lessem o pequeno texto que trazia informagdes sobre esse
campeonato. Depois da leitura, & medida que conversavam sobre o tema, a professora escrevia
na lousa enquanto os alunos copiavam as palavras preenchendo a lista O que tem na Copa do
Mundo, seguindo a instrucdo: selecionar e ordenar as palavras cuja a escrita iniciasse com
cada letra do nosso alfabeto.

A medida que Heloisa foi anotando na lousa, a turma comegou a se dispersar..
Muitas criangas ndo copiaram nada, comegaram a conversar e brincar com os colegas. A
professora ndo conseguiu retomar a organizagédo do grupo. Enquanto isso Marcos conclui a

tarefa.

Figura 2 — 2° incidente indiciario ocorrido na sala da professora Heloisa

42 \/ide anexo 1
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Ressalto, porém, que, durante a pesquisa, observei diversos momentos de
desorganizacdo do grupo, estando ele sob a coordenagdo de suas professoras referéncias,
portanto a situacéo descrita ndo se justifica pelo fato da turma estar sob a responsabilidade de
uma professora eventual. N&o eram cenas de indisciplina, mas de total desinteresse por parte
dos alunos em relacdo as aulas que transcorriam. As professoras proporcionam aos seus
alunos atividades pouco desafiadoras, como a descrita no quadro acima, que subestimavam a
capacidade deles. Para Mantoan (2002, p. 20) as préticas de ensino voltadas a atingir a todos
de uma mesma classe ndo podem cair na modalidade do ensino especial e nem perder de vista

as diferengas dos alunos, sejam elas sociais, culturais ou pessoais. Diz ela:

Para ensinar a turma toda, deve-se propor atividades abertas, diversificadas,
isto é, atividades que possam ser abordadas por diferentes niveis de
compreensdo e de desempenho dos alunos e em que ndo se destaquem 0s
que sabem mais ou 0s que sabem menos. Em sintese, as atividades sdo
exploradas segundo as possibilidades e os interesses dos alunos que optaram
livremente por desenvolvé-las.

7

Conforme propbe esta autora, é possivel promover o desenvolvimento de
habilidades cognitivas de todos os alunos da escola comum, com deficiéncia ou ndo, desde
que se adotem modelos educacionais que valorizem n&o apenas o aluno interessado e
competente, mas também aqueles que ndo se mostram interessados e competentes. Para tanto,
€ necessario que a pratica de ensino mobilize os alunos para que pensem, descubram, criem,
alcancem seus objetivos. O desenvolvimento dessas habilidades ocorre, ainda segundo
Mantoan , quando os alunos estdo inseridos em um ambiente escolar livre de imposigGes e de
tensdes sociais , afetivas e intelectuais. O papel do professor para a autora é o de criar
condigdes que propiciem a todos os alunos “ o equilibrio entre o aspecto afetivo e intelectivo
das aprendizagens, mantendo a motivacdo, a curiosidade e a concentracdo necessarias a
sustentacdo do sujeito, na busca da solugéo do problema.” (MANTOAN, 1997, p.56)

Nesse contexto, lembremos que a inser¢éo do aluno Marcos é avaliada pela propria
Escola X como uma inclusdo positiva: é um aluno que atende as principais expectativas da
escola, é comportado e realiza todas as tarefas. Isso parece ser possivel porque, apesar de
apresentar um ritmo de aprendizagem claramente mais lento que os colegas, ele tira vantagem
mediante o clima de desorganizagdo constante da classe. Para Marcos, as propostas exigem

esforcos que centram a sua atengdo. Como ele € um dos que se envolve com as atividades , 0
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tempo que leva para conclui-las passa a ser o indicativo para as professoras prosseguirem ou
ndo com as aulas. Dessa maneira ndo me pareceu claro se Marcos conseguia acompanhar o
grupo ou se era 0 grupo que tinha que acompanha-lo e, por isso, surgia o desinteresse dos
alunos, pois o tempo de duracdo das atividades prolongava-se , provocando turbuléncias na

sala de aula.

5.3 A pratica da professora Helena

Como j4 citei, Helena era professora, dividia a responsabilidade da turma do 1° ano
do 2° Ciclo com outras professoras, sendo a responsavel pelas aulas de Matemaética e
Ciéncias. No caso das aulas dessas disciplinas, ha duas situacdes que mostram o tratamento
diferenciado que Marcos recebia. Também, aqui, os incidentes indiciarios serdo apresentados

nas figuras a seguir.

Pela primeira vez encontrei a turma trabalhando em pequenos grupos. A professora me
explicou que, como estava gripada e sem voz, propunha a seguinte atividade:

- * Ler em grupo as letras das musicas que vdo cantar para apresentar na Hora Civica que sera
nessa semana. Em seguida todos saem para ensaiar.”

O ensaio:

Todas as turmas da Escola X se dirigiram para a arquibancada da escola. Suas
respectivas professoras ficavam embaixo, de pe, fazendo coreografias para que seus alunos
pudessem imitd-las. Exceto Helena que ficou nos degraus da arquibancada, bem junto de
Marcos.

Comegou a chover, os alunos foram chamados para a quadra coberta. A instrugdo
era que ficassem assentados no chdo e cada turma formaria uma fila . Qualquer aluno que
ficasse de pé era chamado a atencdo, com excec¢do do Marcos, que foi o Unico a permanecer
de pé durante todo o ensaio e abracado pela professora que, ao som das mdsicas, 0 embalava

calmamente balangando seus corpos de um lado para outro.

Figura 3 — 3° incidente indiciario ocorrido na sala da professora Helena.

O que me chamou a atencdo nesse incidente indiciario € que mais uma vez

presenciei uma atitude diferenciada que caracterizo como uma inclusdo as avessas,
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praticada daquela vez pela professora Helena. Contudo, o excesso de cuidado e atencéo
dispensados exclusivamente ao aluno, leva-me a pensar na contradi¢édo desse comportamento.
Assim, o compromisso dessa professora de inclui-lo na escola, acarreta uma extrema
seletividade quanto as oportunidades de atengdo e participagdo dos outros alunos. Nessa
atividade desenvolvida com todos os alunos da escola, ele foi o Unico a receber tratamento
diferenciado, sem que houvesse necessidade para tal, justificado apenas pelo fato de ele ser
uma pessoa com deficiéncia. Assim o aluno com deficiéncia ainda é visto por suas
professoras como incapaz de comportar-se como os colegas, que isso esta fora do seu alcance.
Nesse sentido, evita-se que o aluno viva situagdes escolares impedindo-o de construir sua
autonomia social e intelectual. Com efeito as pessoas vendo Marcos sendo fragilizado e
embalado daquela forma, esquecem que ele é considerado por seus colegas como o Rei do
Tapdo e duvidam que suas professoras saibam que ele tenha uma habilidade que Ihe confere
esse status.

Em concluséo, a atitude da professora Helena conota uma forma de segregagéo, pois
a discriminacdo e desigualdade no tratamento do aluno ndo é um principio da educagao
inclusiva, que defende uma politica de equidade alicergada no reconhecimento e respeito a
diferenca.

Além desse incidente, outro interessante é este, que descrevo a seguir.

Cheguei a escola mais tarde que o horario habitual. Encontrei-me com Marcos procurando-
me na sala da coordenacdo. Atendendo ao pedido da professora Helena, foi 14 para saber se
havia acontecido algo comigo, pois segundo as suas palavras:

- A professora esta dando uma atividade para vocé olhar.

A aula era de Matematica, os alunos estavam assentados formando duplas e, de maneira
inédita, trabalhavam organizadamente na resolucdo de trés problemas matematicos. Em
seguida a professora distribuiu um exercicio mimeografado®® e uma folha, que era reservada
a mim. Nem todos fizeram o exercicio.

Enquanto os alunos se preparavam para a saida, consegui conversar rapidamente com a
professora. Comentei que eu achava que o comportamento do Marcos me fazia acreditar que
ele proprio e seus colegas sabiam que a minha presenca ali tinha alguma coisa a ver com ele.
Pois sempre se preocupava em desculpar comigo sobre o comportamento da turma ou fazia

questdo de me mostrar seu caderno. Quando eu chegava, era o Unico que tinha a permissao de

“ Vide anexo 2
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sair de sua carteira para vir me abracar.
Helena me garantiu que ninguém havia comentado nada com ele.
Quando saimos da sala, para a minha surpresa, estava a mae e a irma do Marcos estavam me

esperando para que eu pudesse Ihes contar sobre “ as coisas que eu estava observando dele .

Figura 4 — 4° incidente indiciario ocorrido na sala da professora Helena

Centro-me em Vygotsky (1988) pra refletir sobre esse incidente. De acordo com
esse autor, a interacdo social é de extrema importancia no processo de construgdo das funcdes
psicoldgicas humanas. Para ele, o ser humano cresce num ambiente social e a interagdo com
outras pessoas € essencial a seu desenvolvimento. A educacgdo escolar é uma das formas de
promover a participacdo interativa entre os colegas. Scoz (1994) também acredita ser este um
momento privilegiado que oferece a crianga a oportunidade de pensar sobre outros pontos de
vista em relagdo ao seu préprio.

Assim sendo, ao propor a formacdo de duplas, a professora Helena demonstra
preocupar-se em criar estratégias que favoregam a aprendizagem de seus alunos num clima
interativo. Entretanto, durante a atividade, pude observar que novamente 0 exercicio
proposto na folha mimeografada ndo levava os alunos a refletir sobre as operagdes, tampouco
a provocar uma agdo mental que necessitasse relacionar fatos, que provocasse discusséo,
evocasse a capacidade de pensar e construir qualquer conceito mateméatico. Nem Marcos nem
qualquer outro aluno daquela classe teria dificuldade em resolver aquela questdo. Para que
isso ndo ocorra é necessario estar atenta a adequacdo das exigéncias e necessidades dos

alunos. A autora assinala sobre esse tipo de conduta (SCOZ, 1994, p.95),

[...] mais importante do que oferecer exercicios mecanicos e padronizados, é
criar um ambiente social e uma situacdo de ensino que incentive os alunos a
experimentar e confrontar diversas situacées, de forma que possam construir
conhecimento ldgico-matematico através da abstracéo reflexiva.

Afinal, a anélise desse quarto incidente mostra que o professor que tem intengdes
claras em promover a interacéo social ndo pode perder de vista que ele tem que atuar na zona

de desenvolvimento proximal **, fornecendo novas bases para a aprendizagem. Nesse sentido,

“ A relagdo entre aprendizado e desenvolvimento é determinada por Vygotsky (1988) a partir de dois niveis de
desenvolvimento. O primeiro chamado de nivel de desenvolvimento real, “ é aquele nivel de desenvolvimento
das fungGes mentais da crianga que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
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€ necessario que ele planeje atividades que levem os alunos a questionarem, a pesquisarem, a
confrontarem idéias promovendo, assim, uma aprendizagem efetiva. O principio
fundamental da interagdo social é a possibilidade de aprender a superar as dificuldades do
aprendizado com outro mais capaz.

Outro dado que me chamou a atengdo no incidente descrito diz respeito ao fato da
mae de Marcos, ao saber da minha presenca na escola, quis conversar comigo para obter
informagdes especificas sobre seu filho. Isso conota 0 quanto a inclusdo escolar, de uma
maneira geral, ainda est4 focada somente no aluno. Durante o periodo em que frequentei
aquela escola, ninguém se preocupou em me perguntar sobre as préticas que estavam sendo
observadas. Se faziam a mim algum questionamento — a coordenagédo ou outras professoras -
curiosamente, sempre dizia respeito ao aluno. Por mais que eu tenha explicado que o interesse
da presente pesquisa era o trabalho docente, para a coordenagéo e professores dessa escola, 0
processo de incluséo referia, apenas, ao aluno, o professor ficava fora desse processo.

Por outro lado, as professoras Helena e Marina demonstraram que a presenca do
aluno Marcos ndo lhes é indiferente. Por isso, tentavam encontrar alternativas, baseando-se
em suas experiéncias acumuladas como professoras, que pudessem trazer-lhe algum
beneficio. Na concepcédo dessas duas professoras, no caso de Marcos, a melhor estratégia que
encontraram foi dispensar a ele um tratamento diferenciado. No entanto ndo demonstram ter
clareza que, dessa forma, estriam direcionando o ensino apenas a alguns. Ora, esse processo
de incluséo escolar necessita de reviséo e reflexdo para que encontrem caminhos mais
adequados aos principios da educacgdo inclusiva. Penso que esse caminho poderd ser a
reflexdo coletiva dos professores acerca de suas praticas.

A propdsito, o legado de Freire nos mostra que o caminho da mudanca esti na
leitura da realidade através da reflexdo da experiéncia. De fato, refletir sobre a prética leva o
professor a mover-se em um contexto dindmico e complexo, porque a sua a¢do demanda a
criacdo de estratégias para a resolucdo de problemas, a elaboragdo de planejamentos e
adaptacOes, tomada de deciséo e outros saberes, gerados no interior do seu trabalho.

Para Schon (1992), a vivéncia nesse contexto dindmico, oferece ao professor o

conhecimento de um vasto repertdrio de acbes pedagogicas que facilitam ir ao encontro do

completados”, isto é, € caracterizado por aquilo que consegue fazer sozinha. Entretanto, suas pesquisas
demonstram que o nivel de desenvolvimento mental da crianga variava quando estava sob a orientacdo de um
professor ou tutor, conseguindo resolver problemas que estavam além do seu nivel real de desenvolvimento. “ A
zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de desenvolvimento, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”, isto €,
aquilo que a crianca consegue aprender mediante a ajuda do outro ( 1988, p. 97).
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aluno, sobretudo dar razéo ao aluno. As reflexdes desse autor em muito podem nortear a

proposta de educacdo inclusiva. Como ele destaca:

Este tipo de professor esforga-se por ir ao encontro do aluno e entender o seu
proprio processo de conhecimento, ajudando-0 a articular o seu
conhecimento-na-a¢do com o saber escolar. Este tipo de ensino é uma forma
de reflexdo-na-acdo que exige do professor uma capacidade de
individualizar, isto €, de prestar atencdo a um aluno, mesmo numa turma de
trinta, tendo a nocdo do deu grau de compreensao e das suas dificuldades.

( SCHON, 1992, p.82)

J& Martins (1985/1998), em suas pesquisas sobre processos pedagdgicos, processos
esses embasados na perspectiva de educacdo como espaco do exercicio da praxis social ,
constatou, ao vivenciar as contradicbes entre a formacdo académica recebida e a pratica com
seus alunos no cotidiano da escola, que o professor gera saber. Esse procedimento, ela
denominou didtica pratica. Essa posicao é reforcada por Tardif que, em recentes estudos,
reafirma a importancia da prética pedagdgica dos professores como fonte de saberes. Nas

palavras desse autor (2000, p.11),

[...] os saberes profissionais, sdo saberes trabalhados, saberes laborados,
incorporados no processo de trabalho docente, que sé tém sentido em relacédo
as situagdes de trabalho e que é nessas situacdes que sdo construidos,
modelados e utilizados de maneira significativa pelos trabalhadores. O
trabalho ndo é primeiro um objeto que se olha, mas uma atividade que se faz,
e é realizando-a que os saberes sdo mobilizados e construidos.

Em consondncia com essa posi¢cdo, Herndndez (1998) observou, que em sua

2

investigacdo, que a aprendizagem dos docentes também esta vinculada a sua prética,
constituindo, portanto, um fator da sua identidade profissional.

A esse respeito, Novoa (1995, p.25) acrescenta :

A formacdo do professor ndo se constroi por acumulacgéo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de
uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia.
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A leitura desses autores muito contribuiu para a analise dos dados que coletei para
este estudo. Assim, afirmo que as préaticas docentes observadas, objeto da presente pesquisa,
demonstram que as professoras ndo d&o as costas a realidade em que vivem. Insisto que seria
oportuno valorizar as suas iniciativas motivando-as a prosseguir a busca de alternativas para
que possam langcar méo de instrumentos didaticos que Ihes possibilitem a realizar o desafio
proposto por Ferreiro (2002, p. 88), “ transformar a diversidade conhecida e reconhecida

numa vantagem pedagdgica”.

5.4 Estudo de outras préaticas

Durante 0 ano letivo de 2001, acompanhei a pesquisa de observacdo participante,
com registro do tipo etnografico realizada por nove alunas da disciplina Préatica de Ensino IlI
do curso de Pedagogia da FAE/UFMG. Elas formaram dois grupos de trabalho e foram a
campo observar e registrar a pratica de professores de oito escolas comuns que recebem
alunos com diferentes deficiéncias. O professor da referida disciplina ndo exigiu uma
determinagdo prévia das particularidades ou necessidades dos alunos dos professores
observados, nem uma categorizacdo de escola. Poderia ser pablica ou particular, 0 mesmo
acontecendo com o segmento ou ciclo escolar. A selegdo das escolas também foi aleatoria,
seria aquela que as alunas conseguissem 0 espago de observacdo. Os dados obtidos nesse
trabalho séo importantes para o0 meu estudo, pois ampliaram o universo do campo da minha
pesquisa. Conforme citado anteriormente, as alunas mergulharam no cotidiano das escolas e
registraram suas observacgdes in loco; posteriormente as informagGes foram organizadas em
duas publicag@es internas, intituladas: EDUCACAO INCLUSIVA: a inclusdo de criangas com
necessidades especiais na rede regular de ensino( denominei-a, no meu trabalho, Grupo A )
e Aincluséo de portadores especiais na rede regular de ensino ( Grupo B ) .

Para visualizar, apresento as informagdes obtidas em quadros conforme segue abaixo.
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Rede Escolar Segmento N° de Diagnosticos | Idade dos Como o/a aluno/a foi
alunos com da alunos inserido/a na escola ?
deficiéncia | deficiéncias

por turma
Escola Pablica Educacdo | Dois 1)-“Parece 1) 4 anos 1)-Por intermédio de
Municipal de Belo | Infantil autismo” 2) ndo assistentes sociais da
Horizonte 2)- Indefinida |identificada | prefeitura e técnicas do
“B” CAPE
2)- indicacdo médica

Escola Publica Educacéo Um Surdez Néo Néo esclarecida,
Municipal de Belo | Infantil identificada | provavelmente por cadastro
Horizonte escolar
“p”
Escola Pablica Educacdo | Um, porém | 1)-Indefinida |1)-ndo 1)-ndo esclarecida,
Municipal de Belo | Infantil foram 2)-Sindrome | identificada | provavelmente por cadastro
Horizonte observados | de Down 2)-ndo escolar
“g” dois alunos identificada | 2)-ndo esclarecida,

de turmas provavelmente por cadastro

diferentes escolar

Figura 5 — Quadro referente as informagGes obtidas pelo Grupo A

Rede Escolar Segmento | N° de alunos | Diagndsticos da | Idade dos Como o/a aluno/a foi
com deficiéncias alunos inserido/a na escola ?
deficiéncia por
turma

Escola Publica 1° ano do | Um, porém Paralisia 11 anos Atendendo a solicitagdo

Municipal de Belo 1°ciclo registra-se a Cerebral da Secretaria de

Horizonte freqliéncia de Educacéo

“A” outro aluno da
escola que
apresenta
Sindrome de
Down.

Escola Publica 1°iclo um Autismo 13 anos Nao esclarecida,

Municipal de Sete interme_ provavelmente por

Lagoas diario cadastro escolar.

“J” (62 série)

Escola Publica 1)2°ciclo |1)Um 1) Hiperativo 1) 9 anos 1)Na4o esclarecida,

Municipal de Belo provavelmente por

Horizonte cadastro escolar.

“KL” 2) 1°ciclo |2) Um 2) Deficiéncia |2) 7 anos 2)Ndo esclarecida,

Multipla provavelmente por
cadastro escolar.

Escola Particular de Educacdo | Um, porém Autismo 7 anos Por escolha dos pais

Educacéo Basica Infantil registra-se a

(Educacdo Infantil a 42 freqliéncia de

série) “M” outros alunos
com
deficiéncia
nessa escola

Escola Publica, ndo foi | 42 série Nao Deficiéncia 19 anos Nao esclarecida,

definida a rede a que especificou Muiltipla. provavelmente por

pertence “R”

cadastro escolar.
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Figura 6 — Quadro referente aos dados coletados pelo Grupo B

Dessas observacgdes citadas nesse estudo, também extrai incidentes indiciarios de
situacfes pedagdgicas. Desses, selecionei algumas praticas de professores de alunos com
deficiéncia mental, ampliando, assim, o0 meu universo de investigagdo. Como procedi com 0s

demais, também as informag@es seréo apresentadas em forma de figuras a seguir :

Comentario da observadora:

Conversando com a professora Teresa, fiquei sabendo que a aluna Flavia foi incluida na
sala por indicacdo de assistentes sociais da Prefeitura Municipal. Elas falaram para ela que
era para dar a crianca brinquedos, quando ela estivesse na sala.

Figura 7 — 5° incidente indiciério ocorrido na sala da professora Clara da Escola B*

Alguns alunos terminaram a prova de Matematica e comegaram a conversar.
- Anda Roberto! Senta direito! Diz a professora.

O aluno continua bocejando e olhando para a prova de matematica.

- Faz aprovade Roberto! Fala a professora.

Roberto vira para o lado da janela tombando a cabeca e cruzando os bragos.
A professora Mércia toca na cabega do aluno e fala baixinho: vai fazer.

Ele coloca o lapis na cabeca e a méo na testa (sonolento).

Roberto levanta e olha a prova do colega.

A professora se aproxima o retorna para o lugar.

Roberto coloca a m&o nos olhos e na cabega, cruza os bragos para cima e fica balangando
0 corpo.

A professora diz séria: E para fazer!
Ele levanta da carteira e ela puxa a camisa dele e o faz sentar.

Ela diz: resolve ai.
Ele levanta novamente e olha as questdes dos colegas, depois fica em pé com o corpo
encurvado. A professora recolhe a prova dele.

Roberto senta de lado, dobra os joelhos, colocando os pés na cadeira e a cabeca no meio
dos joelhos.....

Figura 8 —6° incidente indiciario ocorrido na sala da professora Marcia da Escola

J46

- Trabalhar em escola publica é coisa mais dificil! Olha, eles falam: Vocé vai trabalhar em

“ (BARBOSA e ALVES, 2001, p. 5)
“ ( FARIA,ABREU, 2001, p. 66)
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uma sala da Sexta série, eshraveja a professora Maria com seus alunos.
Espera-se que sejam todos normais. Se falassem:
-La é um coquetel, vocé vai precisar de um curso para trabalhar com esses alunos.
-Mas ndo, a gente é jogado numa arena e salve-se quem puder! O aluno faz exercicio de
outra materia e a professora que se vire!

E no decorrer da aula continua ela:
-O tagarela! Vai calar a boca ou da licenga da minha aula! Eu sei calar a boca de um aluno
na hora certa. A minha psicologia funciona na hora certa. N&do venha se fazer de besta
comigo ndo. A pessoa nascer anormal é uma coisa. Se fazer de anormal depois de grande é

outra coisa!

Figura 9 — 7° incidente indiciario ocorrido na sala da professora Maria da Escola J %’

Comentario da pesquisadora sobre conversa que teve com a professora de Inglés da Turma de
Roberto:

A professora disse que uma mae na reunido falou que ndo concorda em ter o aluno Roberto
na sala.

Figura 10 — 8° incidente indiciario ocorrido na sala da professora Rachel da Escola J®

Rachel, a professora de Inglés, se ocupa de passar a matéria no quadro, os alunos conversam,
as vezes discutem e ela permanece calada, escrevendo para que copiem. Quando termina,
chama a atencdo da turma:

- Se vocés acham que vao dar soquinho e murrinho e eu vou separar, ndo fago isso ndo! Nem
se fosse meu irmdo. Vocés véo desrespeitar 0 pai e mde de vocés. Ontem eu ndo consegui
trabalhar, hoje também nédo. VVocés nao tém rendimento nenhum, eu sé tenho C no meu diario.
Eu lavei as minhas maos. Quer aprender, 6timo, se ndo quer, lango no diario: o aluno ndo
quer. A partir de hoje, lango matéria no quadro, entendeu bem? N&o entendeu, aula particular.
Vocés estdo fazendo de Roberto.

- Eu dormi na sala! - diz Roberto.

- E ele adora aparecer! Senta direito. Ndo sabe nada, ndo faz nada, se ndo faz azar. Vou
ganhar meu salério do mesmo jeito, azar! Desabafa a professora. E prossegue com o seu
discurso:

- Eu ndo vou aceitar ninguém levantando do lugar e ai do aluno que ficar do lado de fora!...

- O Rachel, eu dormi na sala!- insiste Roberto.

‘" (FARIA,ABREU, 2001, p. 71)
“ (FARIA,ABREU, 2001, p.78)
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E a professora continua:

- Quanto mais der atencéo pior! J& falei com os pais de vocés, vocés ndo tém problema de
cabeca, 0 que vai ser de vocés? Eu tenho pena de voceés, porque a concorréncia e brava. VVocés
se fazem de vitima, nem meu filho de trés anos eu ndo deixo. Vocés sdo uns marmanjos.
Problemas todo mundo tem. Sinceramente ¢ uma sala que estressa todo professor. Os
professores falam que aqui é um lugar que ninguém consegue trabalhar...

- Eu dormi na sala! Eu dormi na sala!- continua Roberto.

- Roberto est4 batendo, mas todo mundo perturba ele. VVocés preocupam demais com a vida

dos outros, reclama a professora..

Figura 11 — 9° incidente indiciario ocorrido na sala da professora Rachel da Escola J*

Mabel propde A seus alunos uma atividade de desenho. Antes, porém, libera as criangas para

irem ao banheiro e tomar &gua.

- Henrique vem beber 4gua comigo, chama o colega.

Gustavo pega Henrique pela méo e leva-o para beber agua. Na volta, Henrique para no
banheiro.

- Henrique esta demorando a voltar do banheiro, murmura a professora.

Dirige-se a outro aluno:

- Rémulo, vai ver o que o Henrique esté fazendo I& no banheiro e traga-o de volta.
Henrique volta gritando, corre para o fundo da sala, deita-se no chdo e comega a espernear.
Recomenda a professora :

- Henrique senta aqui e fica quieto, ou vocé fica sentado, ou vai ficar l4 atrds com a Ménica

(a observadora).

Os outros alunos estdo conversando.

- O gente, vamos parar com isso, NGs temos muita coisa para fazer hoje. Prestem atencio, eu

vou falar uma vez so, para depois ndo fazerem errado. Quem fizer errado, vai ficar, porque

eu ndo tenho outro livro. Vou desenhar o ledo no quadro e depois vocés desenham.

- Mabel, o Henrique est& querendo riscar o meu livro, reclama uma colega.

A professora para de desenhar no quadro, vai até a carteira do Henrique, leva-o para o
fundo da sala e fala enérgica:

- Henrique, o senhor vai ficar aqui atras sendo vai rabiscar os livros dos seus colegas, por

hoje a minha paciéncia esgotou!

Mabel abre o armério e tira um jogo de memoria e da para o Henrique brincar. Ele abre a
caixa derrama o jogo no chéo e fica girando a caixa.

- Gente, agora que eu acabei de desenhar o ledo, vocés peguem a caneta e podem desenhar,

diz a professora.

49 (ARAUJO, ABREU, VIEIRA, 2001, P.87-88)
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Enquanto os outros alunos desenham, Henrique para de brincar com a caixa, levanta do
chdo e vai até a professora, que esta ajudando um aluno a desenhar. Ele a belisca nas costas,
ela se vira para ele e fala:

- Henrique vocé vai fazer também, mas tem que ser depois, porque sendo vocé vai rabiscar o
livro dos outros. Depois a Mabel vai fazer com vocé. Agora vai brincar 14 atras.

Henrique volta para o lugar dele, senta-se no chdo e continua a girar a caixa.
- Agora que todos acabaram de desenhar, peguem o lapis de cor e coloram o ledo, enquanto

vocés colorem eu vou desenhar a girafa no quadro, mas eu ndo quero ninguém desenhando

junto comigo.
- Marina, tira a caneta da boca.
- Leticia, senta direito e colore o desenho, sendo eu vou te mandar la tras ficar com o

Henrique. N&o comega a chorar ndo, sendo vai borrar seu livro todo, vai beber &gua.
- Mabel, o Henrique foi beber 4gua, exclama um aluno.

- Deixa ele ir quem sabe ele ndo d& um pouco de sossego, diz a professora.
Henrique volta gritando e correndo pela sala. A professora acaba de desenhar a girafa,
aproxima-se do Henrique e senta-o no chdo, pega a caixa, coloca na méo dele e diz:
- Calma, Henrique, daqui a pouco os meninos acabam de desenhar e eu vou fazer com vocé.
Depois a professora vai para frente, comega a desenhar o0 macaco no quadro.
Henrique levanta-se do chdo, vai para a frente e fica puxando a blusa da professora, que
finge ndo estar vendo e continua a desenhar no quadro. Henrique desiste de puxar a blusa e
senta-se no chdo ao lado de Mabel.
A professora vai |4 tras, pega o jogo da memoria e tenta jogar com Henrique, mas ele s6
quer brincar com a caixa. Os outros alunos terminam de desenhar.
- Agora Mabel vai desenhar o cavalo, fala a professora..
Henrique levanta-se e vai beber 4gua. Quando ele volta, pega a mochila abre e tira o
lanche, porém a professora guarda o lanche na mochila e diz:
- Ainda ndo é hora do lanche. Faca o favor de assentar-se no seu lugar.
Mabel precisou sair da sala e levou Henrique junto, para ele ndo ficar atrapalhando a
turma. Quando volta, confere se as criangas terminaram o desenho que agora é de peixe.
- Gente agora que vocés acabaram, podem beber &gua, ir ao banheiro que depois é o lanche,
anuncia a professora.
Durante o lanche, Henrique tenta pegar o lanche da Graziela, que ndo da para ele porque

ndo é dia de lanche coletivo e ela tem medo da professora xingar.
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- Nao, Henrique, hoje ndo é dia de lanche coletivo, a Mabel vai me xingar se eu te der,

responde Graziela.

Henrique vira para outra colega e tentar pegar seu lanche, ela dd um pouquinho para ele.

Figura 12 — 10° incidente indiciario ocorrido na sala da professora Mabel da Escola M >°

Pretendi com a descri¢do desses incidentes indicidrios mostrar momentos vividos em
sala de aula que tanto para os alunos quanto para os professores so situaces que chegam a
beira do insuportavel. Por exemplo: a professora insatisfeita xinga seus alunos, porém, esta
tranquila porque tem a garantia do salario no final do més. Também exemplifica isso a
professora que se mobiliza insistindo em vdo com o aluno para que ele faca a prova de
Matemética. O aluno, por sua vez, reage cruzando os bracos e tombando a cabeca,
provavelmente por estar sob efeito de algum medicamento, pois ele sempre se apresenta
sonolento. Seria a prova a Unica maneira de avaliar as aprendizagens de Roberto? A exemplo
do Reino Unido, que comeca a propor diferentes possibilidades de avaliagdo considerando as
aquisicdes que os alunos realizam fora da escola, incluindo seus interesses e passatempos, a
Matemaética para o aluno Roberto poderia ser avaliada a partir de suas vivéncias extra-escola.
Nesse sentido, a familia também participaria do processo de avaliacéo, trazendo informaces
sobre como o aluno lida com dinheiro, com quantidade e todas as outras situagdes cotidianas
que exigem operar matematicamente. A intransigéncia da professora Marcia revela que, para
ela, a prova € o Unico instrumento de avaliacdo naquele momento e, por esse motivo, seu
aluno certamente serd mais uma vitima do fracasso escolar.

Ha, ainda, a professora que diz ndo ter sido preparada para trabalhar com alunos
com deficiéncia, o que, alias, ela tem razdo. Realmente, 0s cursos de magistério ou de
graduacdo de professores ndo abordam a questdo do aluno com deficiéncia. Esse assunto é
tratado apenas nos cursos de especializacdo para professores que estejam interessados no
ensino especial, ndo em uma formagdo comum de professores. Entretanto a pratica dessa
professora revela uma ética discriminatoria. Assim, quando surge um aluno que foge as
caracteristicas dos outros alunos, ela discrimina-o, pois ele ndo cabe no mesmo critério de
igualdade. Nesse mesmo incidente indicidrio, pude observar que a professora cria uma
terceira categoria de alunos quando comenta que uma coisa € ser anormal, a outra é se fazer
de anormal. Nesse sentido, ela cria padroes de comportamento para os alunos normais, 0s

anormais e os que se fazem de anormais. Nesse sentido, entendo que ela aceita 0s normais;

% (VIEIRA, FARIA, ABREU, 2001, P.133-135)
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0s anormais séo aceitos por forca das circunstancias; ja os que se fazem de anormais séo 0s
excluidos por ndo se enquadrarem em suas regras.

Para citar mais um exemplo, ha aquela professora que, diante da situagéo conflituosa
0 Unico recurso que encontra é oferecer brinquedos ao seu aluno, mas néo o deixa manipula-
los conforme o interesse dele, ela espera que o aluno brinque da maneira que ela quer,
deixando-o cada vez mais irritado. E nos momentos em que a agitagdo € muito grande, a Unica
alternativa que encontra para, no caso, 0 Henrique, € deixa-lo sair da sala para tomar &gua.
Provavelmente para ele fosse uma boa proposta, trocar de ambiente e de atividade,
considerando que, mesmo em se tratando de educagéo infantil, a professora desenvolvia uma
atividade extensa e totalmente dirigida. Os seus alunos tinham que reproduzir uma série de
desenhos para os quais ela apresentava os modelos e a sequéncia de producdo. O fato de
Henrique ter que permanecer em sala todo o tempo, mesmo quando ndo consegue
acompanhar o grupo, leva-me a refletir sobre a compreensao a escola tem daquele aluno. Ele é
apenas de responsabilidade da professora Mabel? Os outros professores e adultos da escola
desempenham que papel nesse processo de inclusdo? Se esse aluno pudesse transitar
livremente pela escola e escolher uma atividade que lhe despertasse o interesse em outras
turmas, seria benéfico para ele e para os outros alunos? Essas e muitas outras perguntas
poderiam ser fonte de reflexdo de toda a equipe pedagdgica para que a proposta de inclusdo
avancasse desde que fosse uma das prioridades da escola e ndo apenas de um unico professor.

E ndo é outro o ponto de vista da escola italiana com relagdo aos alunos com
deficiéncia. Como j& demonstrei linhas anteriores o atendimento ao aluno com deficiéncia é
prioridade, sendo ele visto como um sujeito importante na relacdo pedagdgica tanto com seus
colegas quanto com os professores. As dificuldades que surgem no enfrentamento das
diferencas entre os alunos transformam-se em trabalho para o grupo.

Complementa essa idéia Macedo (2002). A luz da teoria de Piaget, ele explica como
se opera a logica do pensamento voltada para proporcionar, na escola, um conhecimento para
todos os alunos, independentemente de suas condi¢Bes fisicas, sociais, de salde ou
possibilidades relacionais. Segundo ele, organizamos nossa vida e trabalho na escola de pelo
menos dois modos: pela classe e pelo género. Os efeitos da maneira como articulamos esses
aspectos resultam na excluséo ou na incluséo.

Com efeito, para o autor, a logica da excluséo é a mesma que a l6gica da organizacao
em classes. Isto é, “ classificar é uma forma de conhecimento pela qual reunimos o termos
que satisfazem a um critério comum, tornando-0s, por isso, equivalentes entre si com relacéo

a esse criterio” (MACEDO, 2000, p.2). A acdo de classificar € uma constante na vida de
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todos nds, pois € um raciocinio que nos possibilita identificar as coisas pelo critério da
igualdade. Assim, classificar significa reunir pessoas e objetos que tenham uma propriedade
comum e, por serem iguais, podem ser substituidos uns pelos outros. Como exemplo, em um
dos incidentes indiciérios, a professora diz que ndo falaram anteriormente para ela que era
para trabalhar com esse tipo de alunos, sua expectativa era que fossem todos normais. Nesse
sentido, a logica que a professora aplica aos seus alunos € que, quando todos sdo iguais, sao
substituiveis. O mesmo acontece com a mée que declara na reunido de pais que ndo aprova a
permanéncia de um aluno com deficiéncia na mesma classe de seu filho, qualquer outro aluno
poderia ter colega, menos um deficiente.

Concluo, pois, com Macedo que, a légica do raciocinio das classes vigora nas salas

de aula como retratam as praticas das professoras observadas. Ainda segundo Macedo (2002,
p.3),

0 problema da classe, em outras palavras, € reunir 0s que entram por um
critério comum e excluir aqueles que estdo fora de critério. Se, do ponto de
vista cognitivo, do ponto de vista tedrico, do ponto de vista de conhecimento,
isso é muito simpatico, é muito potente; do ponto de vista social, do ponto de
vista politico, do ponto de vista educacional, cria, na pratica, situacdes
indesejaveis e muitas vezes insuportaveis.

Esses pontos destacados pelo autor ocorrem quando aquele que nédo se enquadra no
critério da igualdade é fonte de preconceito e discriminacdo. Macedo aponta que a questao
nao esta na classificacdo, pelo contrario, ela é uma fonte de conhecimento, mas no uso
politico e nas préticas decorrentes dessa maneira de pensar. Dessa forma, o excluido é aquele
que ndo pertence a uma determinada classe. Para esse autor (2002, p.2), “o desafio da
educacgéo inclusiva consiste em romper com 0 preconceito, ao conviver com pessoas que, em
nossa fantasia, ndo sdo como nos, ndo tém nossas propriedades ou caracteristicas”.

Ainda seguindo o pensamento de Macedo, a inclusdo é um caminho de méo dupla,
que estd diretamente relacionada a forma que o professor tem de se relacionar com seus
alunos. Afirma ele (2002, p. 5) :

Se uma crianca tem dificuldades de aprendizagem ou de convivéncia em sala
de aula, se suas limitacbes causam problemas quanto aos habitos
pedagdgicos do professor (estratégias de ensino, organizacdo do espago e
tempo didaticos, expectativas, etc.), pela légica da classe, a dificuldade é do
aluno e ndo necessariamente do professor. Na l6gica da relacdo o problema
¢ de todos, o que desafia o professor a refletir sobre a insuficiéncia de seus
recursos pedagdgicos, nesse novo contexto, a rever suas formas de se
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relacionar com os alunos, a estudar temas que pensava nunca ter que estudar.
Tudo isso altera muito a situacdo tradicional da escola, por mais que ela seja,
também julgada insatisfatoria.( grifos do autor)

A incluséo significa receber o outro e com ele, estar aberto para ser ou ndo ser em
relacdo a ele. A inclusdo escolar propde uma nova educacéo, pois reconhece aquele que até
entdo, estava excluido da relacdo professor-aluno. Desse modo, o aluno com deficiéncia é
visto como parte de uma relagdo complementar, na qual um se constitui através do outro.
Isso impulsiona-me a rever o curriculo, a avaliacéo, a organizagdo dos grupos, as classes, a
interacdo entre os alunos, o tempo de aprendizagem, a organizagdo do espago escolar, o
nimero de alunos em classe, entre outro aspectos. Para tanto, como sugere Horton & Freire (
2003, p. 69), “ é preciso pensar fora as estruturas convencionais”. Ele ainda afirma que a
maioria das pessoas ndo se permite a experimentar com idéias, porque acredita que tem que

se enquadrar no sistema e, dessa forma, acaba ndo se permitindo *“ a pensar em outras
maneiras de fazer as coisas”.

Nessa medida, em todos os incidentes indiciarios pude perceber que as escolas
apenas recebem os alunos com deficiéncia e ainda praticam uma educagdo muito distante de
proporcionar beneficios a todos os alunos.

Por outro lado, a educacéo inclusiva ndo é uma proposta impossivel, mas também
ndo é uma tarefa facil. Talvez a forca homegeneizadora da escola, possa ser o grande fator da
ndo-aceitacdo incondicional do aluno na escola comum. Minha conclusdo, portanto, é que
todos nos precisamos valorizar a busca de alternativas que os professores tém implementado
para receber alunos com deficiéncia. A conduta desses professores pode provocar mudancas
de base no modelo de organizagdo do sistema escolar vigente. Nas palavras de Mantoan

(2003)**, € preciso que professores sejam

[...] capazes de conceber e de ministrar uma educacdo plural,
democratica e transgressora, como sdo as escolas para todos.
Precisamos de professores que ndo sujeitem os alunos a saberes
que os impedem de ser, de pensar e de decidir por si mesmos e
que reconhecem a integridade e a plenitude do desenvolvimento
desses seres, apesar de suas diferencas. Em uma palavra, a
inclusdo provoca uma crise escolar, ou melhor, uma crise de

%! palavras extraidas do prefacio escrito pela autora no livro Educagdo Inclusiva — Contextos sociais de autoria
do Prof. Peter Mittler.
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identidade dos professores e faz com que seja ressignificada a
identidade do aluno.( 2003, p.x)

N&o me parece redundancia, ao terminar este capitulo, chamar a atencdo novamente
para alguns dados que me parecem significativos. Das nove escolas que compdem o campo
da pesquisa, foram registradas onze observaces de préaticas de professores, apenas uma
pertence & rede privada de ensino. Nesta, a entrada do aluno se da no segmento da educacéo
infantil. Na cidade de Belo Horizonte, a escola publica tem recebido a grande maioria dos
alunos com deficiéncia, alguns ainda dependendo da indicagéo de profissionais especializados
ligados a setores da area da salde.

As escolas de rede privada, interessadas em desenvolver a educacgdo inclusiva,
apresentam uma baixa representatividade na participacdo nesse processo. Tenho noticia de
iniciativas isoladas de alguns estabelecimentos, em sua maioria, em escolas de educacédo
infantil. Notei que o discurso da detencdo de um ensino de qualidade é unissono na rede
privada, porém ao tomar conhecimento das préaticas pedagdgicas de cada escola, ndo observei
nenhum esforgo no sentido de valorizar uma agdo pedagégica voltada para a diversidade
com vistas ao aluno com deficiéncia mental.

A prética dos professores que trabalnam com DM em turmas regulares evidenciou ser
de fundamental importancia a formacdo continuada em servico, de forma coletiva no sentido
de possibilitar a troca de experiéncias e a reflexdo coletiva das préticas desses professores.
Nesse sentido, a APAE-Contagem tem desenvolvido uma experiéncia significativa.
Considero, pois, de fundamental importancia resgatar essa experiéncia e as contribuicdes

efetivas dessa reflex&o coletiva de professores, tema do proximo capitulo.
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6. APAE-CONTAGEM : AS POSSIBILIDADES DO IMPOSSIVEL

A APAE-Contagem é uma instituicdo ndo-governamental, sem fins lucrativos, que a
principio, acreditava que o melhor atendimento & pessoa com deficiéncia era aquele que a
segregava da sociedade, como nos moldes da antiglidade. E, & medida que foi buscando
compreender 0s processos vividos pela pessoa com deficiéncia, passou a considera-la cada
vez mais como uma cidadd e, como tal, detentora de direitos e de participacdo social.

Foi fundada em 1971, a pedido de um grupo de mées para atender vinte criangas que
estavam excluidas das escolas comuns, dadas as suas deficiéncias. E, além disso, essas
criangas ndo recebiam tratamento especializado das clinicas particulares do municipio pela
impossibilidade econdmica de custear o tratamento oferecido por elas. Da época da fundacéo
aos dias atuais, a instituicdo passou por reformulagdes significativas.

Em 1971, caracterizava-se por um atendimento assistencialista, reforgado pelas
caracteristicas do convénio que a mantinha — LBA (Legido Brasileira de Assisténcia). Em
conformidade com o0s principios protecionistas dessa entidade, a APAE-Contagem,
inicialmente, acreditava que o bom atendimento a pessoa com deficiéncia era aquele que a
mantinha afastada do mundo social, isto é, conservava uma Visdo segregacionista.
Atualmente, atende a 215 clientes, conta com cinco fontes de receita que garantem sua auto-
sustentacdo e tem, como misséo, a incluséo das pessoas deficientes no mundo do trabalho e da
escola.

Essa maneira de compreender o processo dos alunos com deficiéncia € fruto de uma
transformacdo histdrica, documentada no Projeto Politico Institucional da APAE-Contagem
(2002). Essa proposta foi construida coletivamente, com abrangéncia em todos os setores:o
administrativo, o pedagdgico, a clinica, o atendimento social e a formacéo profissional de
seus alunos, além da formagdo em servigo dos seus profissionais. Esses setores atuam de
maneira integrada e visam a sistematizacdo de acbes pedagoOgicas e clinicas que
proporcionem a inclusdo de pessoas com deficiéncia na sociedade (familiar e comunitéria),

mediante a criagdo de oportunidades que favore¢cam o alcance de sua autonomia intelectual,
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moral e social. O objetivo geral dessa instituicdo €, “garantir a inclusdo social, na escola
regular e no mundo do trabalho da pessoa portadora de deficiéncia”.

Até o ano de 1994, maior nimero de criancas que frequentava a Apae-Contagem,
vinha de um encaminhamento escolar para atendimento. Em seu Projeto Politico Institucional

(2002, p. 11) constam as seguintes informagoes:

Além de constantes e diversificadas, as demandas escolares, traduziam um
pedido de socorro para aquele aluno que a escola ndo estava “dando conta”.
Na maioria das vezes, esta demanda escondia o real desejo de exclusdo da
escola. Pedia-se que a APAE realizasse uma avaliagdo para dizer se o aluno
era ou ndo deficiente, se ele deveria pertencer ou ndo a escola regular e, em
Gltima analise, situar o fracasso do lado do aluno, que, por algum motivo,
estava impedido de aprender.

A Apae-Contagem ndo atendia a essas demandas integralmente. Sua conduta era a de
chamar os diretores, supervisores das escolas para analisarem juntos cada caso. Entretanto a
procura por vagas cresceu tanto que passou a ser impossivel um acompanhamento t&o
individualizado as escolas e foi necessario criar uma lista de espera para atender os pedidos.

Um estudo mais detalhado dessa lista de espera indicou que o maior nimero de
alunos que esperavam vaga na Apae-Contagem provinham de encaminhamentos de escolas
quando do periodo da alfabetizacdo deles. “A repeténcia na 12 série era assustadora: havia
Vvarios alunos que estudavam h4 sete anos na 12 série sem obter sucesso escolar” (idem, p. 11).
Esse dado indicava que as proprias escolas estavam impossibilitando que a aprendizagem
0COITesse.

Nesse periodo, quando a Apae-Contagem fazia os encaminhamentos de seus alunos,
0 movimento era das suas pedagogas que, através da equipe itinerante, acompanhavam o
processo indo regularmente as escolas comuns para levar informagdes sobre os alunos e as
possibilidades de trabalho pedagdgico que poderiam ser desenvolvidas com eles. Essa prética,
na verdade, colocava as escolas numa posicdo bastante passiva e confortavel quanto as
decisdes que deveriam tomar perante o aluno com deficiéncia. Afinal a preocupacdo de
manter o alunos ali era da Apae-Contagem, portanto ela que se ocupasse em criar as
alternativas e acOes para alcancar o seu intento. Em outras palavras, cabia a escola apenas a
aceitacdo do aluno com deficiéncia; a responsabilidade de buscar novas maneiras de atuar
dentro da escola continuava sendo da Apae. Essa era uma postura com que a Apae-Contagem

nao concordava.

86



Diante desse quadro, entre 1994 e 1996, foi criada uma equipe itinerante em parceria
inicialmente com o CEALE/FAE/UFMG®™, a Secretaria Municipal de Educacéo de Contagem
e trés escolas do municipio de Contagem. O objetivo dessa equipe era pesquisar esse assunto
e acompanhar os alunos ainda nas escolas.

Os estudos desse trabalho evidenciaram que o atendimento a esses alunos deveria
mudar. Até entdo, o fracasso escolar centrava-se no aluno, justificado pela sua suposta
deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem. Isso ndo trouxe beneficio nem para os alunos,
nem para as escolas e tampouco para a Apae-Contagem. Essa Ultima se viu obrigada a buscar
outros caminhos para lidar com essa questdo, tendo claro o objetivo de “propiciar o
atendimento as reais necessidades de sua clientela, a fim de garantir a sua permanéncia nas
escolas regulares” (idem, p.12).

Esse contexto favoreceu a construcdo de novas frentes de trabalho, tais como a busca
de uma assessoria pedagogica para desenvolver a formacéo permanente de sua equipe com o
propdsito de, no enfrentamento das situagdes cotidianas, refletir teoricamente a propria
prética; encontrar solugdes para os problemas pedagdgicos que se deparavam. Essa Ultima
coincide com as proposicdes do eixo tedrico desta pesquisa, que é a teoria como expressdo das
praticas.

Diante desse quadro, aumentou a busca pelo o entendimento das préaticas
pedagdgicas encaminhadas coletivamente, desvelando o que, para quem e para que Sdo
selecionadas determinadas propostas. Nesse processo, constituido por uma cultura de trocas,
os professores passaram a valorizar ndo sé o ensino da lingua escrita e da matematica, mas
também o dominio, pelos alunos, de outras linguagens que compdem 0 nosso patrimdnio
cultural como a arte e o brincar. Essa mudanca reflete na construgéo da rotina escolar que
passou a ser organizada em oficinas que oferecem atividades capazes de promover, nos
alunos, o exercicio da construgdo simbdlica, através da solicitacdo e evocacéo dos significados
elaborados por eles, compreendendo-os, portanto, como pessoas que tém potencialidades, que
desejam, que séo aprendizes e verdadeiros atores sociais.

Assim, trabalhando nessa perspectiva, hoje, ja é possivel testemunhar no interior da
Apae-Contagem, que criangas, antes consideradas como portadoras de uma condigéo
praticamente irremedidvel de aprender, experimentam novas situagBes de ensino na escola
comum. Os alunos que ndo aprendem a ler, escrever e operar matematicamente e ainda nao

tém o seu lugar garantido na escola comum, néo sdo avaliados como pessoas incapazes, pois

%2 Centro de alfabetizacdo da Leitura e Escrita da Faculdade de Educacéo da Universidade Federal de Minas
Gerais
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ndo se pode subestimar a capacidade que tém de aprender e lidar com outras linguagens. Ha
registros de desenhos e trabalhos ligados as artes visuais e manuais produzidos por eles que
confirmam essa hipdtese.

E importante citar que a adogdo dessa visdo pelos professores da Apae-Contagem
facilitou o processo de aprendizagem de muitos alunos. Alguns avangaram na construcdo da
lingua escrita, e foram encaminhados as escolas comuns. Esse fato vem comprovar que,
mesmo sendo pessoas com deficiéncia mental, ndo sdo inferiores e nem merecedores de
tratamento desigual. Pelo contréario, demonstra que ha a possibilidade da modificabilidade da
inteligéncia® .

Dessa forma, a Apae-Contagem passou a diminuir gradativamente as turmas de 3% e
42 séries, no sentido de atuar de maneira mais contundente a favor da inclusdo, entendendo
que esses alunos deveriam estar nas escolas comuns.

Paralelamente a essas agdes, em 1999, a Apae-Contagem fundou o Centro de
Formacdo de Profissionais, com o objetivo de promover cursos voltados & formagéo de
profissionais preocupados em discutir sobre a diversidade na escola comum e no trabalho. Aos
professores que se interessam pela inclusdo do aluno com deficiéncia na escola comum,
organizou cursos que trabalham com a reviséo e analise dos conceitos relativos ao processo
de aprendizagem, normalidade e patologia e a disting&o entre escola especial/ escola comum e
trocas de experiéncias. Além desses conteidos da area pedagdgica, a discussdo promovida por
esse Centro de Formacdo, pertinente a area profissionalizante, era voltada para a questdo da
qualificagéo profissional da pessoa com deficiéncia, visando a inseri-lo no mercado formal de
trabalho®. Tinha, por objetivo sensibilizar e preparar equipes em empresas que tém como
funcionérios pessoas com deficiéncia mental.

Por outro lado, era evidente a necessidade de continuar o didlogo com as escolas, na
tentativa de repensar a maneira como concebiam o processo de inclusdo dos alunos com
deficiéncia. Dessa forma, a Apae-Contagem propds um espago de discussdo com as escolas

comuns que recebiam as criancas que, a principio, eram alunas daquela instituicdo na

% Discipulo de Piaget, Reuven Feurestein, propde a Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural (TMCE),
baseando-se na modificabilidade da estrutura cognitiva, tendo como pressuposto basico a compreensao que o ser
humano é dotado de uma mente plastica, flexivel e aberta a mudancas, além de naturalmente ter uma propensao
a aprendizagem. O pensamento vygotskyano influenciou a sua teoria a medida, que para ele, o conceito de
modificabilidade implica uma estrutura cognitiva permedavel aos estimulos culturais, tornando cada individuo um
ser Unico, e capaz de modificar suas condicdes atuais, mesmo que em circunstancias graves, criando um novo
padrdo mental.

>4 por escapar da centralidade de nossa discussdo os interessados encontrardo estudos abrangentes sobre o tema
em: (BATISTA, 2000), (BATISTA, 2002), (TEODOSIO, BATISTA,GIVISIEZ, 2003).
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modalidade de escola especial. Essa nova maneira de trabalho representou um grande avango
no entendimento da diferenciagdo do papel de cada instituicdo nesse processo. A Apae deixou
de interferir nas tomadas de decisdes que, a principio, deveriam ser das escolas e elas, por sua
vez, passaram a assumir mais efetivamente os alunos com deficiéncia mental, ndo transferindo
a responsabilidade de suas agfes & Apae-Contagem. Devo ressaltar que esses alunos
continuam sendo assistidos em suas necessidades especiais pela Apae, no horério contrario ao
da escola.

Entdo, com o proposito de estabelecer uma interlocucdo com e entre as escolas
comuns, no decorrer do ano de 2001, a Apae-Contagem organizou, em suas dependéncias, trés
encontros com essas escolas, os quais tive oportunidade de acompanhar como observadora. O
quadro que se segue informa o nimero e caracterizacdo dessas escolas e seus representantes,
bem como os alunos que receberam. Em seguida apresento, a partir dos registros transcritos da
gravacdo realizada in loco, sinteses do que de mais relevante foi apresentado por cada escola
em cada um dos encontros, para melhor visualizag&o, todas as sinteses serdo apresentadas em

forma de figuras.

6.1 Primeiro encontro com as escolas comuns

Esse encontro inicial teve como principal objetivo a troca de experiéncias entre as
escolas quanto a proposta de iniciar o processo de educacéo inclusiva. Dessa forma & medida
que as participantes se identificavam, apresentavam seus desafios, possibilidades e limitagdes
do trabalho que estavam desenvolvendo. O quadro a seguir (figura 13), apresenta os dados que

mostram o perfil das escolas em estudo.

Denominagdo e|Segmento Representante| NUmeros de alunos
Caracterizagdo recebidos pela escola
da escola

Escolal Educacéo Diretora |Um

Particular Infantil

Escola 2 Educacéo Diretora | Trés

Particular Infantil

Escola 3 Educacéo Supervisora |Um

Municipal Infantil

Escola 4 Educacéo Supervisora |Um

Particular Infantil
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Escola 5 Educacéo Professora | Dois
Particular Infantil

Escola 6 Educacéo Professora |Uma
Estadual Infantil

Escola 7 Ensino Diretora | Quatro
Estadual Fundamental

Escola 8 Ensino Supervisora |Um
Municipal Fundamental

Escola 9 Ensino Professora |Um
Municipal Fundamental

Escola 10 Educacéo Professora |Um
Particular Infantil

Figura 13 - Quadro de caracterizagdo das Escolas Comuns

Inicialmente os outros pais reagiram contrariamente a presenga do colega com

deficiéncia e pediram para que seus filhos ndo ficassem perto da crianca.

Acbes pedagdgicas
Reunido de pais com o proposito de sensibiliza-los sobre a proposta da educagio

inclusiva e informar que a escola estava aberta a receber todos os alunos.

O aluno com deficiéncia compde uma turma de treze criangas, participa de todas as
propostas junto com seus colegas. Nas atividades que exigem desse aluno mais atencéo,
enquanto a professora dé assisténcia as outras criangas, a diretora fica junto com as quatro

criancas da mesa e trabalha ndo s6 com ele, mas com todo o subgrupo.

Demanda da Escola

Reconhece a necessidade de estudar mais sobre incluséo escolar para entender mais o
processo que estdo vivendo.

Figura 14 — Sintese do relato feito pela Escola 1

O fato de a escola ja ter recebido um aluno anteriormente tornou a chegada dos
alunos muito mais facil para todos.

Sobre a reagéo dos pais quanto a presenca das criangas na escola ela diz:
“- O Leonardo foi o pioneiro. H4 quatro anos atras era muito dificil falar em inclusdo. Hoje
ainda €, mas os pais ja véem que é possivel trabalhar com criangas que tém sindrome de
Down numa escola regular”.
Continua a diretora sobre a posi¢do da Escola 2, diante a proposta de educacdo inclusiva:
“- Quando uma crianga nossa encontrar com outra crian¢ca com sindrome de Down, vai

encontrar com uma crianga que ndo é alheia a seu mundo. Eu acho que todos perdemos muito
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tempo, ficando com essas criangas separadas”.

Acoes Pedagogicas

Realizam-se reunifes pedagdgicas semanais para tratar sobre o processo escolar dos
alunos.
“- Nos falamos de todos e ndo apenas dos que tém deficiéncia. Mas a escola ganhou muito
mais com a presenca desses alunos, houve uma mudanga na cabega das professoras e dos

pais”.

Demanda da Escola
Segundo a diretora, para uma melhor inser¢do das criangas, 0 processo de incluséo

tem que ocorrer o quanto antes. Em suas palavras:
“-O Leonardo que chegou primeiro na escola com 5 anos , teve uma adaptacdo mais dificil

que ada Liviae da Roberta, que chegaram com 3 anos”.

Figura 15 - Sintese do relato feito pela Escola 2

Conforme o depoimento da supervisora, a escola tem que enfrentar problemas que
sdo muito mais dificeis que o convivio com uma crianca que tem sindrome de Down, tais
como: a agressividade dos pais, a violéncia dos alunos. Quanto ao tratamento dispensado a
aluna com deficiéncia, inicialmente as pessoas tinham d¢ da crianca. Hoje este quadro mudou,
ela é tratada como qualquer aluno. Nas palavras da supervisora:

“-A gente até esquece que ela é uma menina com deficiéncia, ela ndo é diferenciada em nada,

é normal”.

Acoes Pedagogicas

A turma dessa crianga é composta por vinte alunos. Percebi que o ritmo da aluna €
bem mais lento que o dos seus colegas. A atitude mais adequada para lidar com ela é dar-lhe o
tempo necessario para que conclua suas tarefas. Existem certos limites em sua aprendizagem
que ndo adianta ficar insistindo, como por exemplo, a aquisi¢do da leitura e da escrita. S6 o

tempo dird se ela sera capaz de aprender a ler e a escrever.

Demanda da Escola

Conforme o depoimento da supervisora, existem professoras naquela escola que nem
sabem com o que estdo trabalhando; outras se mostram ansiosas ante a possibilidade de
trabalhar com alunos com deficiéncia, por isso ha necessidade premente de cursos, palestras e
outras atividades que possam trabalhar com temas gerais de educagdo como, por exemplo, a

organizacao escolar por ciclos, além da discussdo sobre inclusdo.

Figura 16 - Sintese do relato feito pela Escola 3
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A crianca é aluna de uma turma de maternal I1, tem dois anos e néo existe diferenga
entre a sua conduta em relacéo aos seus colegas. Ela é bastante adaptada ao ambiente,
pessoas e ao trabalho escolar. Observei um grande progresso da sua linguagem oral e

motricidade.

Ac0es Pedagdgicas
Como o ritmo da crianga € mais lento em relagdo aos seus colegas, a escola lhe d& a
oportunidade de realizar as atividades no seu tempo. Assim ela consegue acompanhar as

vivéncias e aprendizagens do seu grupo.

Demanda da Escola
Né&o explicitou.

Figura 17 - Sintese do relato feito pela Escola 4

Quando as criangas entraram na escola, tinham trés anos. No inicio, ficavam quietas e
ninguém brincava com elas. A avaliacdo da professora sobre o seu trabalho com esses
criangas € positiva. Em suas palavras:

“- Antes eu tinha dificuldades e até assustava, porque sao duas, no meio de 23 alunos entre 2,

3 e 4 anos. Agora esta tranquilo”.

Acoes Pedagogicas
A professora diz que trabalha com subgrupos de idades diferentes, mas todos fazendo
a mesma atividade e as criangas com deficiéncia também participam de tudo, ndo existem

atividades diferenciadas para elas.

Demanda da Escola

Nao explicitou

Figura 18 - Sintese do relato feito pela Escola 5

A aluna sempre se recusa a fazer as atividades, a ndo ser que a professora seja mais
exigente com ela. Ela tem treze anos, é muito passiva e dependente, sua coordenagdo motora é
comprometida, fala baixo e s6 no dia que quer, sendo fica calada. Seus colegas respondem as
coisas para ela, h4 dias em que ela ndo faz nada, embora ja saiba escrever o proprio nome e
algumas palavras. As atividades em que mais se solta sdo aquelas fora de sala de aula, no
patio, onde sempre procura ficar proxima das criangas mais novas do grupo.

“-Os meninos ja perceberam que ela ndo reagem e ja andaram descendo a calcinha dela”.
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Acoes Pedagogicas
Colocar a aluna numa turma de criancas de 6 e 7 anos. Quando indagada por este

fato, a professora ndo soube responder.

Demanda da Escola

Nao explicitou.

Figura 19 - Sintese do relato feito pela Escola 6

Dos alunos com deficiéncia que estdo na Escola, trés sdo adolescentes, 0s colegas
gostam muito deles, mas sdo lentos, ndo acompanham a turma. Na opinido da diretora:
“-As professoras podem falar melhor que eu, da proxima elas vém”.
O outro aluno ndo apresenta dificuldade, acompanha a turma nas atividades de alfabetizagéo.
Porém, ele ndo se assenta na carteira, é responddo, agride as pessoas quando é chamado a
atencdo e so6 faz as coisas na hora que ele quer, é sedutor e tem um pensamento répido. A

professora dele é muito interessada e faz muitos cursos.

Acoes Pedagogicas

Nos momentos dificeis a diretora € chamada para conversar com ele.

Demanda da Escola

Nao explicitou

Figura 20 - Sintese do relato feito pela Escola 7

A supervisora relata que ndo saberia dizer especificamente sobre o processo vivido
pelo aluno, que esti na 42 série, pois € a professora a pessoa que mais detém informacdes
detalhadas sobre o processo do aluno. Ela sabe dizer da queixa das professoras que trabalham
com ele. Em suas palavras:

“- Ele ndo retém os contetidos, ndo assimila de forma satisfatdria, € muito complicado para ele

resolver problemas matematicos, é deficiente”.
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Acoes Pedagogicas

O trabalho das professoras € interdisciplinar, exigindo dos 32 alunos dessa turma,
capacidade de estabelecer relagdes entre os conhecimentos trabalhados. O aluno com
deficiéncia ndo consegue acompanhar, se dispersa e fica interessado em “ passar as maos nos
outros meninos”. A esse respeito, a supervisora vem dividindo suas preocupagdes com a mae
do aluno para chegarem a uma solugdo conjunta da atitude a tomar com ele. Comenta também
que estd angustiada com o processo de avalia¢do escolar:
“- Agora com a Escola plural em BH, ndo se da mais “bomba” e ele estad continuando, mas
esta deficiente em relacdo aos outros, estd defasado...Ele ndo esta sendo excluido na escola,

mas a sociedade vai exclui-lo, em termos de conhecimento”.

Demanda da Escola
N&o houve uma demanda explicita, mas o comentario € que as professoras ndo tém

conhecimento sobre aprendizagem.

Figura 21 - Sintese do relato feito pela Escola 8

A aluna néo traz problemas de comportamento, ela interage bem com todos. O maior

problema enfrentado é com os alunos das outras turmas que ficam debochando dela.

Acoes Pedagogicas
Para se definir em qual turma a aluna ficaria, foi feito um teste, e de acordo com o
seu nivel de conhecimento e aprendizagem, ela foi para a turma da 12 série, embora tenha 14

anos.

Demanda da Escola

Nao explicitou.

Figura 22 - Sintese do relato feito pela Escola 9

A aluna entrara na escola no ano anterior e ja fizera muita diferenca. Na fala da
professora:
“-Existem algumas atividades que ela faz melhor que muito menino normal”.

A duavida maior estd na avaliacdo do seu processo de alfabetizacdo. Apesar de estar
numa turma com 13 alunos, a professora gostaria de ter a oportunidade de realizar uma
avaliagdo mais detalhada da crianga. Ser professora dessa crianga ndo trouxe dificuldades para

0 seu trabalho docente.
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Acoes Pedagogicas

N&o existe diferenciagdo entre as atividades que a professora da para os alunos e para
essa aluna, especificamente, o que se observa é que, quando esta cansada, sai da sala dizendo
que quer fazer xixi, mesmo sem vontade. A professora ndo explicou qual a sua atitude perante

0 cansago da aluna.

Demanda da Escola
Como ainda existem duvidas sobre as possibilidades de alfabetizagdo da aluna, a
professora gostaria de saber mais informagdes sobre o desenvolvimento da crianga na Apae,

para comparar com a sua performance na escola.

Figura 23 - Sintese do relato feito pela Escola 10

Da analise das sinteses, concluo que, nesse primeiro encontro, as questdes
apresentadas pelas escolas, em sua maioria, refletem uma posicéo queixosa das professoras,
supervisoras e diretoras. Ocupam o lugar do ndo-saber. Essas questdes evidenciam 0 processo
vivido pelos alunos e a concepcéo de que a inclusédo depende muito mais de suas condi¢des do

que das agdes pedagdgicas propostas pelas escolas.

Por outro lado, parece que a expectativa dos professores é que a Apae tenha algo
diferente a oferecer, que la elas vao aprender a receita de como trabalhar com a diversidade.
Nesse aspecto foi preciso lembrar-lhes que as professoras da Apae-Contagem sdo professoras
cedidas pela Rede Estadual de Ensino e, quando comegaram o seu trabalho naquela institui¢éo
também ndo sabiam lidar com alunos com deficiéncia. Com efeito, o que lhes d& competéncia
é 0 processo de formagéo permanente pelo qual vém passando. E um trabalho que exige
repensar o cotidiano e muito estudo. Nesse sentido, 0 movimento € buscar alternativas pela

experiéncia em sala de aula.

Outro ponto que assina-lo é que, em se tratando do trabalho com a pessoa deficiente,
o professor se destitui do seu saber e passa a demandar o diagnostico médico, psicolégico ou
de areas afins. Esse conhecimento ajuda a conhecer melhor o seu aluno, mas nao facilita o
trabalho, afinal o professor dé& aula é para uma pessoa e ndo para uma deficiéncia. Dessa
forma, a pedagogia por meio da didatica tem um saber, que precisa ser resgatado pelos

professores.
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6.2 Segundo encontro com as escolas comuns

Tendo como referéncia os relatos feitos no primeiro encontro, a Apae-Contagem
promoveu o segundo encontro com o propdsito de aprofundar o estudo da proposta de
educacdo inclusiva tendo, como referencial metodoldgico, a formagéo dos professores a partir
da reflexdo da prética. A primeira atividade do encontro foi uma exposi¢do tedrica sobre o
histdrico da inclusdo social da pessoa com deficiéncia. Em seguida, a partir da leitura de dois
textos™, realizou-se a discussdo em subgrupos e centrou-se no tema da leitura, a
aprendizagem e os processos de ensino da leitura e da escrita articulados com a troca de

experiéncias acerca do assunto.

A expectativa da Apae - trazer informagdes sobre as criangas - transformou-se numa

questéo a ser trabalhada nos pequenos grupos, a saber:

- Como vocé pode saber mais sobre o seu aluno em sala de aula?

- Como lidar com as possibilidades de aprendizagem do seu aluno?
- Como vocé trabalha com a alfabetizacéo?

A seguir destaco algumas exposicOes, das participantes que revelam as concepcoes,
possibilidades e limites que estéo vivendo em se tratando da incluséo escolar da pessoa com
deficiéncia. Como no primeiro encontro, também aqui os comentarios serdo apresentados em

figuras.

“ - Sempre que venho aqui escuto a necessidade das escolas de ter alguém que saiba

mais que a gente. Todas as pessoas falam que a Apae tem mais condigdes de trabalhar
com os alunos [...] A Apae tem isso, tem aquilo, a nossa escola ndo tem. Seré que nos
ndo temos essa capacidade? [...] Eu vi que eu é que tenho que querer, ndo é a Apae que
vai me dar solugdes|...] eu vinha aqui esperando tudo, esperando uma receita, se receita

resolvesse ndo teriamos problemas com a incluséo!”

Figura 24

% Retirados de um livreto intitulado Aprendizagem, produzido pelo Centro de Formacao de Profissionais Apae-
Contagem em parceria com a Fundacio Vitae. Contém textos sobre aprendizagem. E importante ressaltar que
habitualmente instituicGes desse género, que atendem a pessoa com deficiéncia, se ocupam por produzir estudos
voltados a questéo da dificuldade de aprendizagem. Contrariando essa logica, a Apae-Contagem vai dizer sobre a
possibilidade de aprender e ndo da impossibilidade ou dificuldade.
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“- Eu sai daqui diferente, a inclusdo € isso, uma troca de idéias. Se a gente ndo
conversasse sobre as dificuldades que temos, que os alunos trazem para nds. Se a gente ndo
trocar idéias ndo conseguiremos ver o aluno com outra visdo, mas como 0 veremos como um
problema para a escola. Quando comegamos as vé-lo como uma pessoa que tem direitos e
capacidades, a gente passa a vé-lo como cidaddo, que é o mais dificil. Como € que pode, uma
pessoa como essa, babando, boca torta ter o mesmo direito que todos? E tem. A dificuldade é

nossa, temos que mudar, sendo ndo conseguiremos fazer incluséo.”

Figura 25

“ - Uma coisa que eu observo € que quando vocé esta fazendo curso para ser professora,
vocé tem muitos sonhos, quando vocé chega na sala de aula, ai assusta, porque a realidade é
diferente. E o professor acomoda, porque as outras professoras que ja estdo na escola ha
mais tempo estdo acomodadas, eu vou modificar o qué? Quando fui para a escola do Estado
senti isso, eu chegava e estava todo mundo de bragos cruzados. O que a maioria dos

professores fazem é fingir que estdo dando aula.”

Figura 26

“ - NGs temos que exercitar essa cidadania que fingimos que exercitamos. A mée queixa
da professora, mas tem medo de ir & secretaria denunciarl...]JO que est4 acontecendo € que
onde tem professora nova, tem idéias novas, o pessoal esta trabalhando. Onde o pessoal é
mais antigo na rea da educacéo, vocé chega la na escola e fica se perguntando o que vai ser

dali se ninguém fizer alguma coisa para mudar.”

Figura 27

“ - Ninguém quer ser responsavel pelo aluno que ndo aprende.”

Figura 28
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“- Dentro da minha escola existem vérios alunos com dificuldade de aprendizagem. O
problema cai onde? Nas aulas monotonas, sdo as mesmas aulas desde quando 0s
professores aprenderam a trabalhar, 0 mesmo modelo de aula. Dai a importancia de
trabalhar com a formacdo. A mola mestra é o professor, ele tem que estar melhor
preparadol...] O professor ganha pouco, tem que trabalhar em duas escolas e as vezes no

noturno também.

Figura 29

“- A mée da aluna esteve na escola conversando comigo. Sua filha ainda n&o sabe ler e
escrever, mas ja tem idade para ir para a escola publica, a mée quer que ela repita o ano,

pois tem medo deles judiarem da filha dela na escola regular.”

Figura 30

“- N6s achamos que independente da haver criancas portadoras de necessidades especiais
ou ndo, sempre uma turma € diversificada. As criangas desenvolvem em ritmos

diferentes[...]”

Figura 31

“- Na minha opinido a gente ndo sabe até que ponto dar atividades diversificadas vai ajudar,
porque quando a gente pensa em inclusdo e a aluna fica num canto da sala, ela esta excluida

do grupo.”

Figura 32

Como demonstram esses comentdrios, o0 segundo encontro revelou uma
surpreendente mudanca da categoria das questes apresentadas. Se no primeiro encontro as
opinides evidenciaram que a incluséo dependia quase que exclusivamente das condi¢des dos
alunos, neste surgiu outra face da inclusdo escolar, que é o papel do professor nesse processo.
Nesse encontro ficou combinado que no proximo as professoras das escolas comuns fariam
relato de atividades que estariam desenvolvendo na escola ou trariam produgdes feitas pelos
seus alunos para que, em conjunto, pudessem analisar a luz de teorias sdcioconstrutivistas o

material que trouxessem.
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6.3 Terceiro encontro com as escolas comuns

Nos trabalhos apresentados pelas professoras das escolas comuns no terceiro
encontro, era clara a preocupacdo de tentar articular a pratica com os propésitos da educacéo
inclusiva e, por isso, surgiram mais duvidas que certezas. Entretanto, a abordagem dos
assuntos ndo era tomada como um problema da educacdo inclusiva, mas como desafios que
qualquer professor encontra quando se envolve na tarefa de educar. Os temas que
mobilizaram as participantes foram:

- A pedagogia por projetos como possibilidade de participagdo dos alunos;

- Concepgdes sobre alfabetizagéo;

- O erro escolar como um processo de construgéo do aluno;

- A mudanga da organizacdo do tempo escolar como favorecedora da avaliacdo positiva do
aluno;

- A mudanca da avaliacdo que deixa de ser quantitativa para ser qualitativa;

- Como trabalhar com grupos heterogéneos;

- Como trabalhar com turmas grandes;

- O desenvolvimento do trabalho em subgrupos.

Em conclusdo, a experiéncia da Apae-Contagem demonstra que o perfil das
demandas dos grupos de trabalho passou por um processo de transformagéo radical quanto ao
entendimento do processo de incluir alunos com deficiéncia nas escolas comuns. A
oportunidade que as diretoras, supervisoras e professoras tiveram em trocar as experiéncias,
aproximar-se de teorias e refletir sobre as suas vivéncias foi substancial no sentido de dar-
Ihes a consciéncia de que receber, em suas classes, alunos indistintamente é um desafio
possivel.

As dificuldades sdo muitas e ndo podem ser negadas. Pelo contrério, € no
enfrentamento delas e na busca de resolugdo dos problemas que surgem é que se constrdi o

paradigma da educagéo inclusiva. Mantoan langa luzes para que avancemos nessa tarefa:

Uma escola que reconhece e valoriza as diferencas presentes em suas salas
de aula, tem que se preocupar em trabalhar com contelidos, de modo que
possam ser aprendidos de acordo com a capacidade de cada um. Isso nédo
significa que os professores tém de ensinar individualmente ou adaptar
curriculos para este ou aquele aluno, pois, afinal, a escola ndo ensina um por
um, mas coletivamente. O aluno com deficiéncia mental e/ou dificuldades de
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aprendizagem tem sua oportunidade de aprender, quando o professor acata o
modo pelo qual ele aborda e responde as atividades que lhe sdo propostas. O
aluno sem deficiéncia mental, por sua vez, ndo vai ter melhores ocasides de
apreender, ou seja, de reter aquilo que Ihe foi ensinado, ainda mais se puder
trabalhar em grupo e compartilhar o aprendizado ensinando os seus colegas
de turma. (20034, p. 31)

J& temos claro que o professor é um ator fundamental no cenario da educagdo
inclusiva, entretanto ndo é o unico responsavel por esse valioso trabalho. O grupo estudantil
de alunos sem deficiéncia, também deve se engajar nesse movimento. Santomé (2003) sugere
a construcdo de um “projeto curricular antidiscriminatdrio” que seja capaz de comprometer
0s estudantes a lutarem por um mundo justo e democrético. A adogédo explicita da luta contra
a discriminacgdo leva-los-4 a “analisar e avaliar idéias e comportamentos humanos e os fatos
que acontecem na vida cotidiana, tanto transmitidos pela midia quanto os que nunca se
transformaram em noticia, aplicando conceitos como justigas, equidade, imparcialidade”
(idem, p. 217).

Assim sendo, os professores precisam: ajudar os alunos a perceberem e analisar
situacOes implicitas de preconceitos e 0s seus efeitos nos diferentes segmentos sociais; criar a
possibilidade de eles compreenderem as dimensfes sociais da cultura; levar os alunos a
perceberem que as tarefas escolares devem ser planejadas de tal forma que se deparem com
experiéncias reais da comunidade a qual pertencem para que, entrando em contato com
diferentes grupos sociais ou de desfavorecidos, possam refletir sobre as diferentes condi¢fes
de vida do ser humano.

Esse autor diz que os curriculos interferem dentro da escola, na sele¢do e conducéo
dos contetdos disciplinares. Existem instituicGes escolares que optam por um curriculo que
promove o pensamento critico dos alunos, que transformam a escola em um espaco de anélise
e reflexdo da realidade. Nesse ambiente é possivel desenvolver um curriculo
antidiscriminatdrio em que aparegam vozes que até entdo ndo foram ouvidas no interior da
cultura escolar. Sdo vozes ausentes dos curriculos que vigoram nas escolas tradicionais,
voltados a atender as demandas do poder politico e econdmico das elites. Santomé (2003, p.
208) lista, entdo, as vozes ausentes dos curriculos que serdo ouvidas numa perspectiva de

curriculo antidiscriminatério. Séo elas:

- O mundo feminino;
- As culturas da infancia, da juventude e da terceira idade;
- Os portadores de deficiéncias fisicas e/ou psiquicas;
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- As culturas gays e lésbicas;

- As classes trabalhadoras e 0 mundo das pessoas pobres;
- O mundo rural e o da marinha;

- As nagdes sem Estado;

- As etnias minoritarias ou sem poder;

- O Terceiro Mundo;

- Outras religides e concepcdes atéias.

Preciso salientar, ainda, que a préatica da inclusdo ndo se reduz a sala de aula, mesmo
porque nenhuma prética docente é realizada fora de um contexto amplo. Esse fato evidencia a
necessidade de compreendermos diferentes aspectos que formam a rede da educacéo, que vao
para além da pratica do professor. Nessa malha, hd que considerar os alunos, o curriculo, a
participacdo dos pais e da comunidade, as politicas publicas, a comunidade cientifica, entre
outras.

Nesse ponto, ficou para mim da experiéncia da Apae-Contagem, que ¢ possivel ao
professor avancar na maneira como lida com os alunos. Para tanto, depende da vontade
politica das instituicbes em promover, entre os professores, um espaco de troca, discusséo e
estudo, fonte de reflexdo da sua prética. Isso significa dizer que se ndo houvesse na Apae-
Contagem uma cultura de formagéo continuada dos professores, as mudangas poderiam ndo
ocorrer. Um professor que reflete sobre o seu fazer e como fazé-lo, quando e por que o faz,
torna-se cada vez mais participante. Dessa maneira, tende a ndo repetir os modelos ja postos e
consegue superar valores ultrapassados. Esse movimento ocorreu, primeiramente, no interior
da Apae-Contagem; atualmente ultrapassa seus limites uma vez que uma de suas frentes de
trabalho, hoje, volta-se a auxiliar os professores da escola comum a admitirem a convivéncia
com a diferenca. No entanto é necessério que se desenvolva na escola comum uma base
curricular, como a sugerida por Santome, antidiscriminatéria. Isso significa redimensionar a
funcdo da escola e construir outro paradigma. Se ndo houver uma mudanca de concepgéo
politico-pedagdgica, a escola e os professores terdo mais dificuldades em avancar nas suas
iniciativas para incluir os alunos. Ou, ainda, poderdo continuar com uma viséo conservadora,
homogeneizadora e, portanto, encaminhardo suas iniciativas repetindo os valores excludentes
que estruturam a escola. Por outro lado, com a sua pratica, os professores, ndo obstante as
dificuldades e contradi¢des, tém mostrado um compromisso de levar adiante esse desafio - o

sucesso do seu aluno no contexto escolar- criando préticas ainda que as avessas.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo sobre a educacdo inclusiva é um projeto mundial que esta em andamento
no Brasil ha quase cinco décadas. Nessa caminhada, o contexto escolar de Belo Horizonte e
Contagem revelam que em termos de incluséo das pessoas com deficiéncia mental, podemos
encontrar diversas préticas escolares. Algumas sdo favoraveis a essa proposta, mas 0S
professores sentem-se incapazes de lidar com a diversidade dos alunos; outras apresentam
resisténcias a presenca de criancas e jovens com deficiéncia, sobretudo a deficiéncia mental.
Ainda existem aquelas que mesmo estando disponiveis ao recebimento de alunos com
deficiéncia mental, suas praticas pedagogicas apresentam contradi¢des que levam a excluséo
dos alunos. Esta pesquisa revelou-me que, em Belo Horizonte e Contagem, existem escolas
particulares e publicas buscando formas de acolher os alunos com deficiéncia. No entanto,
essas tentativas ndo tém se apoiado em uma proposta educativa consistente, *® com objetivos
claros, voltados a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia. Além do mais, as politicas
publicas da educacéo tém sido regidas por leis contraditorias, que possibilitam interpretacdes
dubias e reforcam a idéia do ensino segregado, praticado nas escolas especiais. Como
nenhuma acdo se desenvolve no vazio, essa realidade tem implicacdes sérias na maneira pela
qual o professor encaminha a sua pratica. Assim, parece-me urgente compreender o que de
fato esta ocorrendo em termos da incluséo, que significado tem para o professor.

O contato com professores que recebem alunos com DM em escolas comuns revelou
que, ndo obstante as dificuldades decorrentes das condicGes objetivas de trabalho, a maioria
deles esta mobilizado na busca de alternativas para a inclusdo desses alunos, criando formas

para enfrentar as contradicOes da prética.

% Trata-se de uma proposta em que os referenciais curriculares inseridos no Projeto Politico Pedagdgico
favorecam ao professor a conhecer a realidade com a qual vai trabalhar (alunos, escola, comunidade) e ele
enquanto articulador do processo do ensino, tem a acdo intencional de mobilizar o seu aluno para a
aprendizagem significativa dos conhecimentos construidos pela cultura. Para essa mobilizagdo do aluno é
necessario que o professor considere as condigdes concretas de existéncia daquele e, partir de suas necessidades,
interesses, experiéncias anteriores, nivel de desenvolvimento cognitivo e perspectivas do que pode aprender com
a ajuda do outro. Dessa forma, o professor podera desenvolver uma pratica pedagdgica que chamo de
consistente. Entretanto nenhuma proposta é consistente se ndo estiver relacionada a um projeto amplo de
melhoria da qualidade do ensino.

Para Mantoan (2002, p.19) uma escola para oferecer um ensino de qualidade deve ser capaz de “ formar pessoas
nos padrdes requeridos por uma sociedade mais evoluida e humanitaria, quando consegue aproximar os alunos
entre si, tratar as disciplinas como meios de conhecer melhor o mundo e as pessoas que nos rodeiam e ter como
parceiras as familias e a comunidade na elaboracdo e no cumprimento do projeto escolar.”
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Por outro lado, encontrei, ainda, professoras que demonstram completo despreparo
no desenvolvimento das atividades e manejo de classe, sobretudo no que diz respeito a
presenca de alunos com deficiéncia. Assim, continuam acreditando que esses alunos deveriam
estar nas escolas especiais, segregados da sociedade.

Nas iniciativas das professoras comprometidas com o desafio da incluséo ocorre o

que convencionei chamar inclusdo as avessas. As professoras centram sua aten¢do no aluno
com DM e descuidam do restante da classe. Entendem que incluir significa garantir o
aprendizado desse aluno de acordo com os padrdes da escola, ou seja, realizar todas as tarefas,
ser bom ouvinte, ter um caderno completo e caprichado, entre outras qualidades. Para tanto,
uma delas criou uma organizacdo em classe cercando esse aluno de todos os cuidados,
dispensando-lhe uma atencdo quase que exclusiva. Percebi ai que o encaminhamento de
alternativas pedagogicas para a inclusdo do aluno com DM envolve uma reorganizagdo do
processo de ensino, inserindo-o em um grupo fixo de apoio de colegas. Essa conduta ndo
evidencia se o0 aluno consegue acompanhar 0 grupo ou Se € 0 grupo que tem que espera-lo,
pois o tempo de duracdo das atividades é determinado pelo seu ritmo de aprendizagem. Essa
situacdo favorece ao aluno com DM, pois as tarefas que lhe sdo propostas levam muito tempo
para serem concluidas. Assim, o ritmo da aprendizagem da turma é ditado pelo ritmo do aluno
com DM. E isso tem implicagdes sérias para o conjunto dos alunos que acabam por se
dispersarem. Em decorréncia, a sala de aula torna-se um ambiente tumultuado, os alunos néo
se envolvem nas atividades dispersam-se com outras agfes, como brincar de figurinhas ou
conversar com os colegas.

N&o obstante esse excesso de zelo, percebi que néo existe por parte das professoras
uma percepcéo integral da capacidade do aluno que extrapole as paredes da sala de aula. Em
varios momentos da pesquisa de campo, registrei que as professoras ignoram as situagdes de
patio, em que o aluno com DM é respeitado por seus colegas, dada a sua habilidade em uma
brincadeira de figurinhas. Nessa brincadeira, ele atua com grande autonomia e desenvoltura, é
esperto ndo deixa ninguém trapacear, discute as regras do jogo com seus colegas e geralmente
ganha. Ao ignorar esse fato, as professoras impedem o exercicio da autonomia que ele ja
demonstrou ter em outras situacoes.

Posto isso, a educagdo inclusiva adota como principio bésico a politica de equidade
alicercada no reconhecimento e respeito a diferenga. No entanto, a pratica das professoras
revela que elas assumem a postura de cuidar da deficiéncia e ndo do aluno. E, dessa maneira,
adotam uma postura de discriminacdo e desigualdade no tratamento do aluno. As professoras

ainda ndo conseguem pensar que, quando ensinam é para a turma toda e cada aluno se
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apropria do conhecimento & sua medida. Isto é, o ensino é coletivo e a aprendizagem &
particular.

Presenciei, também, a tentativa de uma professora de trabalhar com a turma toda.
N&o prendendo-se a dar aulas expositivas, ela organizara dindmicas que favoreciam a
realizagdo de atividades em pequenos grupos, demonstrava preocupar-se em criar estratégias
que propiciassem a aprendizagem de seus alunos num clima interativo. Entretanto a atividade
proposta ndo representou desafio para nenhum dos alunos. Nessas situacées, o aluno com DM
levou vantagem pois, ao contrario de seus colegas, conclui a tarefa. Minha suposicéo é que,
no afd de incluir esse aluno a professora elaborara atividades que ndo exigiam esforgo
cognitivo. Novamente fica em evidéncia a crenga da inclusdo escolar expressando uma
concepcdo de tratamento diferenciado em relagdo aos outros alunos, sendo o aluno com DM
a Unica referéncia para a professora.

A esse tratamento diferenciado, acrescento a importancia que a professora dé ao
acompanhamento dos pais as ac¢bes da escola. Tal presenca é considerada como um fator
decisivo na inclusdo do aluno com DM. De fato, a participacdo da familia € um aspecto
fundamental nesse processo, a comegar pela decisdo de procurar a escola comum para que seu
filho a freqliente. Sem essa escolha ndo hé educacéo inclusiva. Entretanto, estando o aluno na
escola, toda a atencdo se volta para ele no ambiente da sala de aula, os outros espacos
escolares sdo esquecidos no processo educativo. Durante o periodo que freqiientei aquela
escola, ninguém se preocupou em me perguntar sobre as praticas que estavam sendo
observadas. Se houve algum questionamento por parte da coordenagdo ou das outras
professoras, esse recaia no aluno. Por mais que tenha enfatizado que a minha pesquisa incidia
no trabalho docente, na visdo da coordenacdo e professores da Escola X, a incluséo referia-se
apenas ao aluno, o professor ficava fora desse processo. Assim a andlise dessas praticas
revelou-me o quanto a inclusdo escolar, de uma maneira geral, ainda esta centrada somente
no aluno.

Para que o professor se sinta agente do processo de inclusdo, é preciso dar
visibilidade ao enfrentamento do desafio de incluir o aluno com DM em escolas comuns.
Nesse processo, em primeiro lugar, os professores buscam alternativas pedagogicas para
enfrentar as contradi¢des presentes no seu cotidiano pedagdgico. Alteram suas praticas,
tomam iniciativas tendo em vista o aprendizado do seu aluno. Nessa medida, a pesquisa
mostrou que nenhum professor foi indiferente a presenca do aluno com deficiéncia. Mesmo os
mais resistentes ao problema se sentiram incomodados e expressaram vontade de transformar

a realidade. Isso é um bom sinal, pois o incbmodo é o inicio da mudanga. A meu ver, a
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mudanca educacional depende de dois aspectos importantes: a gestdo escolar e as agdes
pedagdgicas.

Em termos das agBes pedagdgicas, considero que as iniciativas dos professores
geram saberes que precisam ser captados, sistematizados e estruturados teoricamente. SO
assim, 0s novos saberes servirdo de pistas para outros professores que se véem diante do
desafio da aprendizagem dos excluidos. Desse modo, parece-me fundamental o investimento
na formagdo continuada — em servico — desses professores. A riqueza da prética dos
professores — sujeitos dessa pesquisa e a experiéncia da Apae-Contagem confirmam esse
caminho. Estando os professores produzindo, ainda que as avessas, afloram alternativas de
trabalho para a inclusdo de alunos com DM em escolas comuns. Dai parece-me urgente
valorizar esses saberes propiciando-lhes espaco para socializarem suas experiéncias e refletir
acerca delas. Por seu turno, a experiéncia da Apae-Contagem demonstra, pela via da prética,
que a troca de experiéncias e a reflexdo sobre elas pode ser um caminho fecundo para a
producdo de novos conhecimentos mais articulados com as necessidades educacionais desse
momento histdrico.

Acrescento, ainda, que a educacdo inclusiva é o resultado de uma luta social que
também prevé a constru¢do de uma sociedade inclusiva. Por isso ndo basta apenas receber
alunos com deficiéncia na escola comum, é preciso também criar estratégias para que todos 0s
alunos, com deficiéncia ou ndo, possam aprender no mesmo espaco e no mesmo horério. Nao
se trata apenas de dispor de matriculas no sistema educacional, mas de garantir o direito de
todos a uma aprendizagem que propicie o didlogo com outros saberes da sociedade. A
pesquisa revelou que, além do cumprimento de dispositivos legais, € possivel formar um
individuo que possa desfrutar do direito de participar plenamente, & sua maneira, de todas as
dimensoes a ele devidas. Pela maneira como se da a prética das professoras, a pesquisa aponta
a necessidade de se reverem posturas, construir uma nova filosofia educacional, estabelecer
outros referenciais, até entdo, ndo construidos, paraa criagdo de uma nova escola.

As universidades publicas e privadas tém um papel relevante na construcdo desse
novo paradigma, a elas cabe o papel de fomentar pesquisas sobre o tema da inclusdo de uma
maneira geral, das préticas docentes especificamente e da producéo de material advindo
desses estudos. Nenhuma mudanca ocorre da noite para o dia, mas para que se concretize,

torna-se urgente que sejam expressas todas as posicdes, convicgoes e criticas.

Ha quem pense que a educagdo inclusiva propde uma escola que parece impossivel,

nesse sentido, é preciso lembrar que para torna-la possivel e compreensivel é preciso ter
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coragem e responsabilidade para enfrentar o imprevisivel e o desconhecido. H& muito que se
perguntar e pesquisar. Com efeito, meu trabalho indica apenas uma face do tema. Outras

virdo para fortalecer esse debate.
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